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chẳng hạn như chương VII có hình 7.1, hình 7.2, hình 7.3, V.V.. 

Các bảng cũng được đánh số theo cách tương tự và độc lập với 

các hình. Ví dụ, cùng với các hình vẽ, chương VII còn cố các 


Tác giả cuốn sách xin bày tỏ lòng biết ơn những bạn đọc xa 


gần có những ý kiến nhận xét, phê bình gửi trực tiếp cho tác giả 
-_ hoặc thông qua nhà xuất bản Đại học Sư phạm. 


Tác giả 
NGUYÊN BÁ KIM 


Chương 


Bộ MÔN PHƯƠNG PHÁP DẠY HỤC 
—— MNT0ÁN 


1. ĐỐI TƯỢNG VÀ NHIỆM VỤ 


Trước hết, ta cần phân biệt phương pháp dạy học (PPDH) 
môn Toán uới tử cách là một lĩnh uực nghiên cứu uà DPDH môn 
Toán uới tư cách là một bộ môn (môn học) trong đòo fqo bồi 
dưỡng giáo uiên. Dưới đây, khi nói tới đối tượng của PPDH Toán, 
_ta hiểu PPDH Toán ở đây là một lĩnh uực nghiên cứu, còn thuật 
ngữ nhiệm uụ lạt uừa được dùng để chỉ lĩnh uực nghiên cứu uừa 
được dùng để chỉ môn học trong đào tạo bồi dưỡng giáo uiên. 


- 1,1. Đối tượng 


Phương pháp dạy học môn Toán nghiên cứu quá trình dạy 
học môn Toán. Nó phân biệt với giáo dục học ở chễ trong khi 
giáo dục học nghiên cứu quá trình giáo dục nói chung thì PPDH 
môn Toán nghiên cứu một bộ phận của quá trình này, cụ thể là 
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quá trình dạy học môn Toán. Ỏ đây, thuật ngữ dạy học được 
hiểu theo nghĩa rộng: nó không chỉ có nghĩa là dạy cho học sinh 
chiếm lĩnh tr1 thức, rèn luyện kĩ năng, kĩ xảo, phát triển năng 
lực mà còn bao hàm cả việc hình thành thế giới quan, nhân 
sinh quan, phẩm chất đạo đức, khả năng thẩm mĩ v.v.. . Hiểu 
như thế vẫn không lẫn lộn dạy học với giáo dục. Sự khác nhau 
là ở dạng hoạt động để thực hiện mục đích. Trong việc dạy học, 
dạng hoạt động là tổ chức, điều khiến hoạt động học tập của 
_trò, còn giáo dục lại cố nghĩa rộng hơn, nó còn bao gồm những 
h 


~. 


động khác nữa để đạt được mục đích, chẳng hạn hoạt 


`" 2 


S 
động đoàn thể, công tác phụ huynh học sinh. 
T 


óm lại, đối tượng của PPDH môn Toán là quá trình dạy 


học môn này, 0ê thực chất là quá trình giáo dục thông qua uiệc 
dạy học môn Toán. 


Để hiểu rõ hơn nữa về chuyên ngành khoa học PPDH môn 
Toán học, ta hãy xem xét đối tượng của nó. 

Cũng như các môn khác, quá trình dạy học môn Toán có h nai 
loại nhân vật: £hẩy uà frò, trong đó (hây giữ vai trò điều 
còn £rò là chủ thể của quá trình học tập, chủ thể này hoạt đông 
một cách fự giác, tích cực, chủ động uò sóng tạo. Từ hai loại 
nhân vật này nảy sinh nhiều mối quan hệ: quan hệ giữa thầy 
với cá nhân trò, giữa thầy với tập thể trò, giữa cá nhân trò với 
cá nhân trò và giữa cá nhân trò với tập thể trò. Do đó, cố sự 
giao lưu trong các mối quan hệ đó. 

Quá trình dạy học bao gồm uiệc dạy (hoạt động và giao lưu 
của thầy) và uiệc học (hoạt động và giao lưu của trò) mà đối 
tượng chiếm lĩnh của việc học là nội dưng môn học, còn bản 
thân việc học lại là đối tượng điều khiển của việc dạy. 
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Quan hệ giữa việc dạy, việc học 
và nội dung dạy học có thể được biểu 
diễn dưới dạng sơ đồ (hình 1.1). 

Trohg quá trình dạy học, nội 
dung nằm trong mối liên hệ hữu cơ 
giữa ba thành phần cơ bản: mục tiêu 
— nột dung — phương phúp. _ 

Mục tiêu dạy học là hình thành 
_cho học sinh kiểu nhân cách mà xã 
hội đòi hỏi. Nội dung dạy học trong 
trường hợp này là môn Toán. Phương pháp dạy học là cách 
thức hoạt động và giao lưu của thầy gây nên những hoạt động 
và giao lưu cần thiết của trò nhằm đạt được các mục tiêu dạy 
học. Khi nghiên cứu hoặc sử dụng phương pháp dạy học, càng 
ngày người ta càng chú ý tới điều kiện dạy học. Đó là những 
điều kiện về cơ sở vật chất, về tự nhiên, chính trị, xã hội, quỹ 
thời gian v.v... Phương pháp dạy học không thể mang lại hiệu 
quả mong muốn nếu các điều kiện này không được chú ý đúng 
mức. Các thành phần cơ bản của quá trình dạy học tác động 
lẫn nhau, quy định lẫn nhau, trong đó mục tiêu giữ vai trò chủ 
đạo. Chẳng hạn nếu một trong những mục tiêu đặt ra: là 
không những chỉ dạy cho học sinh kiến tạo được một số trì 
thức toán học mà còn phải làm cho họ nắm được những 
phương thức tư duy và hoạt động đặc trưng cho khoa học này 
để vận dụng vào đời sống, thì nội nung môn Toán phải bao 
gồm cả những tri thức về những phương thức tư duy và hoạt. 
động đó như: định nghĩa, chứng minh, thuậ: giải v.v... và phải 
sử dụng cả những phương pháp dạy học khuyến khích hoạt 





| học 


Hình li 
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động độc lập của người học như: hướng dẫn học sinh tự đọc: 
sách, yêu cầu học sinh phát hiện và giải quyết vấn đề,... Nói 
mục tiêu giữ vai trò chủ đạo không có nghĩa là các thành phần 
khác hoàn toàn thụ động. Thật. ra mối hệ ên hệ giữa ba thành 


pháp dạy học có thể có tác. : động tích cực trở lại mục tiêu và nội 


dung. Ví dụ việc sử dụng Í áy tính bỏ túi như phương tiện dạy 





học trong nhà trưởng có tẩc dụng điều chỉnh mục tiêu dạy học 
số học: không yêu cầu kĩ năng tính toán không máy trên 
những số liệu quá jcông kềnh. Đồng thời việc này cũng làm 
thay đổi nôi dung: đưa thêm phần dạy học sử dụng máy tính 


bỏ túi vào môn Toán. 
1.2. Nhiệm vụ của lĩnh vực nghiên cứu PPDH toán học 


Từ sự phân tích quá trình dạy học, ta thấy nhiệm vụ tổng 
quát của PPDH môn Toán là nghiên cứu những mối liên hệ có 
- tính quy luật giữa các thành phần của quá trình dạy học môn 
Toán, trước hết lò giữa mục tiêu, nội dung uà phương phúóp dạy 
học, nhằm nồng cao hiệu quả của uiệc dạy học môn Toán theo 
các mục tiêu đi ra. 


B- 
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¡ lầm 
0 phườn nợ pháp dạy học m 
.^ : 


thoát h nội dung, không t thể có phương pháp mà không tí nh tới 
các thành phần khác nhau của quá trình dạy học. 


Lãnh vực nghiên cứu PPDH môn Toán phải giải đấp các 
câu hỏi: 
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e Dạy học Toán để làm gì? (tức là phải làm rõ mục tiêu 
môn Toán); 

e Dạy học những gì trong khoa học toán học? (tức là phải 
xác định rõ nội dung môn Toán trong nhà trường phổ thông); 

e Dạy học môn Toán như thế nào? (tức là phải nghiên cứu 
những nguyên tắc, phương pháp, hình thức tổ chức, phương 
tiện dạy học môn Toán, có thể nói chung là phương pháp theo 
nghĩa rộng). _ 

Do đó lĩnh vực nghiên cứu PPDH môn Toán có các nhiệm vụ 
cơ bản được trình bày ở các mục 1.2.1— 1.9.3 dưới đây. 

1.2.1. Xác định mục tiêu môn Toứn 

Có thể nghiên cứu giải đáp những câu hỏi như: 

e Cần trang bị cho thế hệ trẻ Việt Nam một học vấn toán 
học như thế nào để đáp ứng yêu cầu công nghiệp hoá, hiện đại 
hoá đất nước, yêu cầu của nền kinh tế tri thức? 

e Yêu cầu, nhiệm vụ của môn Toán ở mỗi cấp, mỗi lớp, mỗi 
loại trường như thế nào? 


e Yêu cầu, nhiệm vụ của môn Toán về một số phương diện 
như phát triển năng lực trí tuệ, bồi dưỡng tư duy, hình thành 
thái độ như thế nào? "¬ 


1.2.2. Xác định nột dung mỗốn Toứn 


Sau đây là ví dụ về một số vấn đề đã được nghiên cứu để 
xác định nội dung môn Toán qua những thơi kì khác nhau: 

e Những yếu tố đại số nào cần được đưa vào cấp 1 ở Việt 
Nam (Đỗ Đình Hoan 1989)? 
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e Những yếu tố thống kê mô tả nào cần được đưa vào trưởng z 
phổ thông cơ sở (Trần kiều 1988)? 


° Nội dung môn Toán cần được thay đổi như thế nào trong 
điều kiện đưa Tin học vào nhà trường phổ thông? 


1. 2 3%. Nghi ), CIU 


-. GB 0t U60 Á. # 


s¬^5 


° Xây dựng và sử. + dụng phòng học bộ môn Toán như thể nào 


e Sử dụng máy tính điện tử như công cụ dạy học trong môn 
Toán như thế nào? 


e Giáo dục duy vật biện chứng thông qua môn Toán như 
thế nào? 


se Hình thành những biểu tượng hình học không g ø1an trong 
môn Toán ở trường tiểu học như thế nào? 


e Dạy học phương trình và bất phương trình như thế nào? 


e Thực hiện dạy học phân hoá nội tại như thế nào để có thể 
phát hiện và bồi dưỡng học sinh giỏi toán? 


Như đã trình bày ở mục 1.2, trong thực tế người ta không 
nghiên cứu một cách cô lập mục tiêu, nội dung, phương pháp 


hoặc điều kiện dạy học mà thường xem xét các yếu tố này trong 
mối liên hệ hữu cơ với nhau. Chẳng hạn những câu hỏi đặt ra 
khi xác định mục tiêu môn Toán như ở 1.2.1 thực ra là yêu cầu 
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nghiên cứu những mối liên hệ giữa mục tiêu với nội dung và 
điều kiện dạy học. Cũng tương tự như vậy đối với các câu hỏi 
đặt ra khi xác định nội dung môn Toán (như ở 1.9.9) hoặc 
phương pháp dạy học môn Toán (như ở 1.3. 3). Ngay trong một 
công trình nghiên cứu, ví dụ để đưa một số yếu tố thống kê vào 
nhà trường phổ thông cơ sở, người ta cần nghiên cứu đồng thời 
giải đáp các câu hỏi sau (Trần Kiều, 1988, tr.6): 


_® Đưa thống kê mô tả vào nhà trường phổ thông cơ sở để 
làm gì? (Nghiên cứu mục tiêu trong mối liên hệ với nội dung, 
phương pháp và điều kiện dạy học). | 

e Những yếu tố nào của thống kê mô tả cần thiết và có thể 
đưa vào trường phổ thông cơ sở? (Nghiên cứu nội dung trong 
mối liên hệ với mục tiêu, phương pháp và điều kiện dạy học). 


se Cách thức dạy các yếu tố thống kê mô tả dự kiến đưa vào 
trường phổ thông cơ sở như thế nào? (Nghiên cứu phương pháp 
trong mối liên hệ với mục tiêu và nội dung dạy học). 

Trên đây là các nhiệm vụ của PPDH môn Toán với tư cách 
là một lĩnh vực nghiên cứu. Một vấn đề đặt ra là với tư cách 
một môn học trong nhà trường sư phạm, bộ môn PPDH môn 
Toán có những nhiệm vụ gì? 


1.3. Nhiệm vụ bộ môn PPDH môn Toán trong nhà 
trường Sư phạm 


trong nhà trường sư phạm, bộ môn PPDH môn Toán có các 
nhiệm vụ sau: 


1.3.1. Trang bÿ những trì thức cơ bản uề dạ học 
môn Toán 


Cần truyền thụ cho giáo sinh trước hết là các tr thức sau: 
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e Những hiểu biết đại cương về PPDH môn Toán với tư cách 
vừa là một lĩnh vực nghiên cứu vừa là một môn học trong nhà 
trường sư phạm: đối tượng, nhiệm vụ, phương phấp nghiên cứu 
của nó và quan hệ của nó với những lĩnh vực khoa học khác. _ 
e Những trì thức cơ bản về mục tiên, nội dung, các nguyên 
tắc và phương pháp dạy học môn Toán. Đặc biệt, người thầy 
giáo cần nắm vững chương trình và sách giáo khoa Toán ở nhà 
trưởng phổ thông, kế cả các cấp mà mình không trực ; tiếp 
giảng dạy. - 


e Những tri thức cụ thể về việc lập kế hoạch dạy học, chuẩn 
bị và tiến hành từng tiết lên lớp _ 


e Những tri 
vụ dạy học môn 


mô 
Cần rèn luyện cho giáo sinh trước hết là các kĩ năng: 
` ` ” ` , .ẮẲ.#, ` 
e Tìm hiểu chương trình, sách giáo khoa, sách giáo viên và 
các sách tham khảo. | 


e Tìm hiểu đối tượng học sinh những lớp mà "mình chịu 
trách nhiệm giảng dạy. 


e Lập kế hoạch dạy học, chuẩn bị từng tiết lên lớp. 
. Tiến hành một giờ dạy Toán, thực hiện kiểm tra đánh giá 


_e Tiến hành các hoạt động ngoại khoá môn Toán, bồi dưỡng 
học sinh giỏi, giúp đố học sinh yếu kém. 


e Thực hiện công tác chủ nhiệm, công tác đoàn thể và công 
tác phụ huynh hỗ trợ cho việc dạy học môn Toán. 
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1.3.3. Bồi dưỡng tình cảm nghề nghiệp, phẩm chất 
đạo đức của người thầy giáo dạy môn Toán 


Thông qua bộ môn PPDH môn Toán, cần làm cho giáo sinh 
thấy rõ vai trò, vị trí của các tri. thức và kĩ năng toán học, cái 
hay, cái khó và tính chất sáng tạo của việc dạy học môn Toán, từ 
đó nâng cao ý thức trách nhiệm và tình cảm nghề nghiệp. Đồng 
thời rèn luyện cho giáo sinh những phẩm chất đạo đức cần thiết 
của người thầy giáo dạy môn Toán như: kiên trì, vượt khó, cẩn 
thận, chính xác, tính kế hoạch, thói quen tự kiểm tra v.v... 


1.3.4. Phát triển năng lực tự đào tạo, tự rrghiên cứu ĐỀ 

PPDH môn Toán | | 
- Năng lực này thể hiện trước hết ở các kĩ năng: 

e Kết hợp quá trình đào tạo với quá trình tự đào tạo, tăng 
cường yếu tố tự học, tự đào tạo trong học tập và rèn luyện, làm - 
cho giáo sinh có khả năng tự học và tự nghiên cứu. 

e Viết và bảo vệ thành công những bài tập lớn và luận văn 
tốt nghiệp về đề tài PPDH môn Toán. 

Việc phát triển năng lực tự học, tự đào tạo, tự nghiên cứu 
làm cho giáo sinh khi trở thành giáo viên sẽ có khả năng: 

e Tự thích ứng với sự thay đổi chương trình và sách giáo 
khoa môn Toán (mà sự thay đổi này đương nhiên diễn ra sau 
từng khoảng thời gian nào đó). 

se Viết sáng kiến kinh nghiệm. 

_ e Tiến hành nghiên cứu những đề tài về dạy học môn 
Toán nói riêng, về khoa học giáo dục nói chung, góp phần 
phát triển chuyên ngành PPDH môn Toán và nền khoa học 
giáo dục Việt Nam. 
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2. TÍNH KHOA HỌC 


Ngay từ đầu cuốn sách, ta đã coi PPDH môn Toán là một 
nh vưc nghiên cứu. Trong mục này, tính khoa học của lĩnh vực 
này sẽ được lí giải một cách có căn cứ. 


Tính khoa học của chuyên ngành PPDH môn Toán cần được 
đặt ra và giải quyết một cách tổng quát trong phạm vì các khoa 
học giáo dục. 


Đặc trưng của một khoa học là nó khái quát nhục " 


ên những mối liên hệ có tính quy luật để g con 
¡ nhận thức và cải tạo môi trường tự nhiên và vã hội. 
\ọc giáo dục nói chung và PPDH môn Toán nói riêng có 
đặc trưng cơ bản đó. 


Như ta đã biết, khoa học giáo dục nghiên cứu các bộ phận 
_ và các phương điện khác nhau của quá trình giáo dục. Cũng 

như mọi hiện tượng, mọi quá trình khách quan, quá trình giáo 
dục có tính quy luật. Nó chịu sự tác động của những mối liên hệ 
tất yếu, phổ biến, bên trong và bản chất. Khoa học giáo dục 
không dừng ở chỗ thu thập những kinh nghiệm vụn vặt, tưởng 
thuật những hiện tượng riêng lẻ thấy được do quan sát hoặc 
thực nghiệm mà còn phải đn sầu phát hiện tính quy luật của các 


e Quy luật về tính quy định xã hội đối với quá trình 
dạy học, 


e Quy luật thống nhất biện chứng giữa dạy và học; 
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e Quy luật thống nhất biện chứng giữa nội ¡ dung và phương 
pháp dạy học v.v.. 

Dựa vào các quy luật như thế ta mới có thể giỏi thích những 
trường hợp thành công, thất bại, chẳng hạn làm sáng tỏ vì sao 
một đường lối giáo dục nào đó mang lại những thành tựu to lớn, 
một kiểu nhà trưởng nào đó thành công tốt đẹp, một phương 
pháp dạy học nào đó đạt được hiệu quả cao. 

Dựa vào các quy luật như thế ta mới có thể dự báo tức là 
nhìn trước một cách khoa học, thu lượm các thông tin vượt lên 
trước về đối tượng nghiên cứu, xây dựng những giả thuyết khoa 
học về đối tượng này. 

Dựa vào các quy luật như thế mới có thể xây dựng, cải tạo 
những quá trình giáo dục nhằm đạt được hiệu quả ngày càng 
cao (Hà Thế Ngữ 1983, tr.15). 

Vận dụng những quy luật chung của khoa học giáo dục vào 
môn Toán và căn cứ vào đặc điểm bộ môn, người ta cũng đi đến 
nhận thức những mối liên hệ có tính quy luật trong quá trình 
dạy học môn Toán, chẳng hạn như: 

e Phát triển tư duy thuật giải là một điều kiện để rèn luyện 
kĩ năng tính toán, 

se Chú trọng đúng mức cả hai phương diện ngữ nghĩa và cú 
pháp là một điều kiện đảm bảo chất lượng dạy học phương trình. _ 

Dựa vào những mối liên hệ có tính quy luật như thế, người 
ta tổ chức quá trình dạy học môn Toán một cách có hiệu quả. 

Tuy nhiên đính hoa học của PPDH môn Toán nói riêng và 
của khoa học giáo dục nói chung hiện nay nhiều người còn chưa 
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thấy rõ, thậm chí còn hoài nghĩ. Sở dĩ như vậy chủ yếu là vì 
những lí do sau đây: _ 

Thứ nhất, những quy quật của quá trình giáo dục có tính 
chất là quy luật xã hội nên chúng chỉ phát huy tác dụng thông 
qua hoạt động hướng đích và tự giác của con người. Chẳng hạn, 
một mối liên hệ có tính quy luật là mục tiêu dạy học toán quy 
định nội dung dạy học toán. Tuy nhiên, như vậy không có nghĩa 
là cứ đề ra mục tiêu dạy học toán thì mặc nhiên có một nội 
dung thích hợp. Việc để ra nội dung thích hợp phải do hoạt 
động hướng đích và tự giác của con người, cụ thể là những 
người xây dựng chương trình. 

Thứ hơi, quá trình giáo dục phụ thuộc vào rất nhiều yếu tố 
mà nhiều khi ta không thể nào dự tính hết. Những yếu tố nêu 
trong một quy luật giáo dục chỉ là một số trong các yếu tố tác 
động và nói chung trong thực tế không thể cô lập khỏi các yếu 
tố khác. Các yếu tố khác vẫn có ảnh hưởng đến kết quả giáo 
dục, có khi che mờ tác động của yếu tố nêu trong quy luật, làm 
cho quy luật thể hiện không rõ ràng. Cho nên trong khi khẳng 
định sự tổn tại của các quy luật giáo dục, ta không nên nghĩ 
rằng chúng thể hiện chính xác như các định lí toán học, như các 
quy luật tự nhiên. Tính khoa học của giáo dục học và của PPDH 
môn Toán cần được hiểu theo cách như vậy. 

Thứ ba, phát hiện đầy đủ các quy luật của quá trình giáo 
dục là việc rất khó khăn, đã và đang được giải quyết nhưng 
chưa triệt để. Hiện nay người ta chưa đưa ra được một hệ thống 
hoàn chỉnh các quy luật của quá trình này. (Hà Thế Ngữ - 
Đặng Vũ Hoạt 1987, tr. 150). Đó là một công việc mà khoa học 
giáo dục còn phải tiếp tục hoàn thiện để có thể phản ánh quá 
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trình giáo dục một cách đầy đủ và trọn vẹn. PPDH môn Toán là 
một chuyên ngành khoa học đang trên đà phát triển, tính khoa 
học của nó còn bị hạn chế. Nói như vậy để thấy rõ trình độ của 
nó, để góp phần hoàn thiện nó chứ không phải để phủ định giá 
trị của nó. Thực tế tuy trình độ phát triển của nó còn hạn chế, 
nhưng nó đã góp phần nhất định vào việc nâng cao chất lượng 
dạy học môn Toán. Không thể hình dung việc soạn chương 
trình, sách giáo khoa và sách giáo viên sẽ dẫn đến kết quả như 
thế nào nếu không có những công trình nghiên cứu về PPDH bộ 
môn. Nghiên cứu bản thân Khoa học toán học, nghiên cứu Tâm 
lí học,... là điều kiện cần nhưng chưa phải là đủ. Phải nghiên 
cứu trên lãnh vực PPDH bộ môn nữa thì mới có thể cho ra đời 
những chương trình, sách giáo khoa và sách giáo viên tốt, đạt 
được những yêu cầu mà chúng ta mong muốn và đòi hỏi. 
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3. NHỮNG KHOA HỌC CÓ LIÊN QUAN 


Những hiện tượng và những quá trình khác nhau trong tự 
nhiên và xã hội có những mối liên hệ mật thiết với nhau, có tác 

động qua lại lẫn nhau. Điều này cũng được phản ánh trong quan _ 
hệ giữa PPDH môn Toán những khoa học khác, trước hết là 


ˆ° 


, 
với 
` 2 là ^ 
với các khoa học được trìn h bày Ởở các mục 3.1 — 8.7 dưới đây. 


3.1. Triết học duy vật biện chứng 


Triết học duy vật biện chứng thể hiện các quy luật chung 
nhất của sự phát triển tự nhiên, xã hội và tư duy con người. Nó 
là cơ sở phương pháp luận của mọi khoa học, trong đó có PPDH 
môn Toán. Nó giúp ta hiểu được đối tượng và phương pháp của 
khoa học toán học một cách đúng đắn và sâu sắc, giúp hình 
thành thế giới quan duy vật biện chứng ở thế hệ trẻ. Nó cung 
cấp cho ta phương pháp nghiên cứu đúng đắn: xem xét những 
hiện tượng giáo dục trong quá trình phát triển và trong mối 
liên hệ phụ thuộc lẫn nhau, trong sự mâu thuẫn và thống nhất, 
phát hiện những sự biến đổi số lượng dẫn tới những biến đổi 
chất lượng v.v... _ 


3.2. Toán học 


Dĩ nhiên PPDH môn Toán có liên hệ chặt chẽ với khoa học 
toán học. Toán học có đối tượng và phương pháp của nó. Toán 
học đang phát triển như vũ bão, ngày càng thâm nhập vào các 
lĩnh vực khoa học công nghệ và đời sống. PPDH môn Toán phải 
phản ánh vào nhà trường những tri thức và phương pháp phổ 
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thông, cơ bản nhất trong những thành tựu toán học của nhân 
loại, sắp xếp chúng thành một hệ thống đảm bảo tính khoa học, 
tính tư tưởng, tính thực tiễn và tính sư phạm, phù hợp với điều - 
kiện của đất nước, đáp ứng được yêu cầu của cách mạng khoa 
học công nghệ ngày nay. 


3.ö. Giáo dục học 


PPDH môn Toán phải dựa vào những thành tựu của Giáo 
dục học. Quá trình dạy học môn Toán là một bộ phận của quá 
trình giáo dục nói chung, chịu sự chi phối của các quy luật giáo 
dục nói chung. PPDH môn Toán phải vận dụng những kết quả 
nghiên cứu Giáo dục học ở nước ta và trên thế giới vào VIỆC Xác 
định mục tiêu môn Toán trong toàn bộ hệ thống giáo dục, quy: 
định nội dung và phương pháp dạy học môn Toán cho phù hợp 
với sự phát triển hiện nay của khoa học giáo dục. 


3.4. Tâm lí học 


“Tâm lí học là khoa học về các sự kiện, tính quy luật và các 
cơ chế của tâm lí, như là cái quy định sự phản ánh tích cực của 
con người đối với hiện thực khách quan và điều chỉnh hành vi 
con người. Tâm lí học nghiên cứu các quá trình, các trạng thái 
và các phẩm chất tâm lí muôn màu muôn vẻ, là những cái được 
hình thành trong quá trình phát triển của con người, quá trình 
giáo dục con người và quá trình tác động của con người với môi 
trưởng xung quanh.” (Hà Thế Ngữ - Đặng vũ hoạt 1987, tr.33). 
PPDH môn Toán phải dựa vào những thành tựu của tâm lí học, 
đặc biệt là Tâm lí học phát triển, Tâm lí học sư phạm và Tâm lí 
học tư duy để xác định mục tiêu, nội dung và phương pháp dạy 
học ở từng lớp, từng cấp. 
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3.5. Lôgïc học 


_'Tính lôgic là bắt buộc đối với mọi khoa học. Dựa vào lôgïc 
học, người ta trình bày những khái niệm một cách chính xác, 
những lập luận một cách có căn cứ. Trong chuyên ngành PPDH 


môn Toán, điều đó lại càng cần thiết vì chuyên ngành này hiến 


hệ với một khoa học được xây dựng chặt chẽ như toán học. 


PPDH môn Toán cũng được liên hệ mật thiết với Tñn học, 
bởi vì Tñn học, nói rộng ra là Công nghệ Thông tin và Truyền 
thông, với tư cách là một mũi nhọn khoa học công nghệ của thời 
đại, đang gây nên những sự biến đổi sâu sắc trong giáo dục 
toán học, đặc biệt là về phương pháp dạy học. 


3.7. Những khoa học khác 


Ngoài những khoa học kể trên, PPDH môn Toán còn liên hệ 
với nhiều lĩnh khoa học khác nữa, chẳng hạn với lí thuyết xác 
suất, thống kê toán học để phân tích đánh giá số hệu quan sát, 
thực nghiệm, với lí thuyết hệ thống để xem xét quá trình dạy 
học một cách khoa học dưới những góc độ khác nhau, để hiện 

đại hoá phương pháp và công cụ nghiên cứu. 


Những mối lên hệ trên có thể được biểu diễn bằng sơ đồ 
(hình1.2.). 
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| : Phương pháp dạy học môn Toán | 
Tâm Lôgfc Tin học 
lÍ học 
học | 
Triết học duy vật biện chứng 


Hình I 2 





Qua sơ đồ trên ta thấy triết học duy học biện chứng vừa có 
mối liên hệ trực tiếp lại vừa có mối liên hệ gián tiếp với PPDH 
môn Toán. 

Chẳng hạn, xuất phát từ luận điểm triết học “thực tiễn là 
nguồn gốc của nhận thức, là tiêu chuẩn của chân 1, có thể trực 
tiếp rút ra một yêu cầu có tính nguyên tắc trong dạy học môn 
Toán là “1í luận hiên hệ với thực tiễn”. 

Mặt khác, có thể nêu một ví dụ về mối liên hệ gián tiếp giữa 
triết học duy vật biện chứng với PPDH toán học thông qua một 
khoa học khác, chẳng hạn thông qua toán học. Theo phép biện 
chứng duy vật, người ta cần xem xét những hiện tượng, sự vật 
trong trạng thái động và trong mối liên quan mật thiết với 
nhau. Từ đó trong toán học có khái niệm hàm mà tầm quan 
trọng của nó dẫn tới một tư tưởng chủ đạo trong dạy học môn 
Toán, đó là “Đảm bảo vị trí trung tâm của khái niệm hàm trong 
toàn bộ chương trình môn Toán ở nhà trường Phổ thông”. 


4. PHƯƠNG PHÁP NGHIÊN CỨU 


4.1. Cơ sở phương pháp luận 


Do khái quát những sự kiện từ tất cả cac khoa học và trên 
cơ sở đó phát hiện ra những quy luật phát triển của tự nhiên, 
xã hội và tư duy, phép biện chứng duy vật là cơ sở phương pháp 
luận cho mọi lĩnh vực khoa học, trong đó có PPDH môn Toán. 


“ế*ế /Zv1A xxrr^¬ 1¬ nh nh 


Xà ^Z ° 
^ ~ Ä . Ð 
Nó quyết đinh như ếm xuất phát n » nghiên 


t phát, chiên 
cứu, quyết định việc lựa chọn phương pháp nghiên cứu và giải 
thích kết quả. Những tư tưởng cơ bản của phương sháp duy vật 
biện chứng cần được thể hiện trong nghiên cứu PPDH môn 
Toán là: 

e Xem xét những quá trình và hiện tượng trong mối liên hệ 
nhiều mặt và tác động qua lại giữa chúng; 

e Xem xét những quá trình và hiện tượng trong sự vận động 
và phát triển, vạch ra những bước chuyển hoá từ sự biến đối về 


lượng sang biến đổi về chất; 
e Phát hiện những mâu thuẫn nội tại và sự đấu tranh giữa 
những mặt đối lập để tìm ra những động lực phát triển; 
e Thừa nhận thực tiễn như nguồn gốc của nhận thức và tiêu 


ˆ ^ “z 
chuẩn của chân lí. 


Chẳng hạn, muốn nghiên cứu sự "m triển nơ lực khái 
quát hoá cho học sinh thông qua môn Toán, ta không xem xét 


năng lực này một cách cô lập, trái lại phải nghiên cứu nó trong 
mối liên hệ chặt chẽ với những năng lực trí tuệ khác như phần 
tích, tổng hợp, so sánh, tương tự hoá, với những đặc điểm nhân 
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cách khác nữa như kiến thức, phẩm chất v.v.. . Đồng thời cần 
nghiên cứu năng lực này trong quá trình vận động, phát triển 
từ thấp đến cao. 


4.2. Những phương pháp nghiên cứu cụ thể 


Các phương pháp thường dùng trong nghiên cứu khoa học 
giáo dục nói chung và phương pháp dạy học môn Toán nói riêng 
là: nghiên cứu lí luận, quan sát - điều tra, tổng kết kinh 
nghiệm và thực nghiệm giáo dục. 


4.2.1. Nghiên cứu lí luận 


Trong nghiên cứu lí luận người ta dựa vào những tài liệu sẵn 
có, những thành tựu của nhân loại trên những lĩnh vực khác 
nhau như Tâm lí học, Giáo dục học, Toán học,..., những văn kiện 
của Đảng và Nhà nước để vận dụng vào PPDH môn Toán. 


Người ta cũng nghiên cứu cả những kết quả của bản thân 
chuyên ngành PPDH môn Toán để kế thừa những cái hay, phê 
phán và gạt bỏ những cái dở, bổ sung và hoàn chỉnh những 
nhận thức đã đạt được. 

Những hình thức thưởng được dùng trong nghiên cứu lí 
luận là: phân tích tài liệu lí luận, so sánh quốc tế và phân tích 
tiên nghiệm. 

_ Việc phân tích tài liệu lí luận giúp ta chọn đề tài, đề ra mục 
đích nghiên cứu, hình thành giả thuyết khoa học, xác định tư 
tưởng chủ đạo và đánh giá sự kiện. Khi nghiên cứu lí luận, ta 
cần phân tích, tổng hợp, so sánh, khái quát để tìm ra cái mới. 
Cái mới ở đây có thể là một lí thuyết hoàn toàn mới, nhưng 
cũng có thể là một cái mới đan kết với những cái cũ, sàng lọc cái 
mới trong những cái cũ, nêu bật cái bản chất từ những cái cũ. 
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So sánh quốc tế giúp ta lựa chọn, xây dựng phương ấn tác 
động giáo dục trên cơ sở đánh giá, so sánh tài liệu, cách làm của 
những nước khác nhau. 


4.3.2. Quan sót - Điều tra 


Quan sát - điều tra được sử dụng rộng rãi trong nghiên cứu 
giáo dục. Đó là những phương pháp tri giác một hiện tượng giáo 
dục nào đó để thu lượm những số liệu, tài liệu, sự kiện cụ thể 
đặc trưng cho quá trình diễn biến của hiện tượng. Điều tra 
giống guơn sót Ö chỗ cùng dựa vào và khai thác những hiện 
tượng có sẵn, không chủ động gây nên những tác động sư phạm, 
nhưng quan sát thiên về xuất phát từ những dấu hiệu thông tin 
bên ngoài, còn điều tra có thể khai thác những thông tin ðên 
(rong, chẳng hạn cho làm những bài kiểm tra rồi đánh giá. 


Quan sát - điều tra giúp ta theo đõi hiện tượng giáo dục 
theo trình tự thời Bán phát hiện những biến đổi số lượng, chất. 
gây ra do tác động giáo dục. Nó giúp ta thấy được những 
ề cấp bách đòi hỏi phải nghiên cứu hoặc góp phần 
vụ nghiên cứu. 

Quan sát - điều tra thực tiễn sư phạm, chẳng hạn thăm lớp, 
dự giờ sẽ giúp ta nhận thức được thực trạng dạy học Toán, phát 
hiện được những vấn đề thời sự cấp bách cần nghiên cứu, g1úp 
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ta thu được những tài liệu sinh động và bổ ích cho nhiệm vụ 
nghiên cứu. | 

Theo mối quan hệ giữa đối tượng quan sát - điều tra với 
người nghiên cứu thì có các dạng quan sát - điều tra trực tiếp, 
gián tiếp, công khai, kín đáo. Theo dấu hiệu về thời gian thì có 
quan sát - điều tra liên tục, gián đoạn. 

Quan sát - điều tra cần có mục đích cụ thể (chẳng hạn để 
thấy được hoạt động tích cực của học sinh trong giở học), có nội 
dưng cụ thể (chẳng hạn việc gây động cơ và hướng đích của giáo 
viên, số lượng học sinh giơ tay xin phát biểu, số lượng câu hỏi, 
chất lượng cầu trả lời của học sinh thể hiện sự suy nghĩ sâu sắc 
hay hời hợt, sự tập trung chú ý thể hiện qua hướng nhìn và cử 
chỉ,...) và có fiêu chuẩn đánh giá cụ thể (chẳng hạn một giờ 
như thế nào được đánh giá là học sinh hoạt động rất tích cực, 
khá tích cực, kém tích cực). | 


4.3.3. Tổng hết binh nghiệm 


Tổng kết kinh nghiệm, thực chất là đánh giá và khái quát 
kinh nghiệm, từ đó phát hiện ra những vấn đề cần nghiên cứu 
hoặc khám phá ra những mối liên hệ có tính quy luật của 
những hiện tượng giáo dục. 

Những kinh nghiệm cần được đặc biệt chú ý là kinh 
nghiệm điên tiến, kinh nghiệm £hờnh công và kinh nghiệm lặp 
lại nhiều lần. 

Tổng kết kinh nghiệm không chỉ đơn giản là trình bày lại 
những công việc đã làm và những kết quả đã đạt được. Là một 
phương pháp nghiên cứu khoa học, nó phải được tiến hành theo 
một quy trình nghiêm túc (hình 1.3). 


20. 








Liệt kê sự kiện 
Mô tả quá trình _ 


Tước bỏ những yếu tố ngẫu nhiên 
| làm bộc lộ cái bản chất 





Hình 13 


Phần cuối của sơ đồ cho thấy rõ mối liên hệ giữa tổng kết 
kinh nghiệm với nghiên cứu lí luận và thực nghiệm giáo dục. 

Tổng kết kinh nghiệm phải có lí luận soi sáng thì mới có thể 
thoát khỏi những sự kiện lộn xộn, những kinh nghiệm vụn vặt 
không có tính phổ biến, loại bỏ được những yếu tố ngẫu nhiên, 
đi sâu vào bản chất của sự vật, hiện tượng, đạt tới những kinh 
nghiệm có giá trị khoa học. Chỉ khi đó tổng kết kinh nghiệm 
mới thật sự là một phương pháp nghiên cứu khoa học. 


4.2.4. Thực nghiệm giáo dục 


Thực nghiệm giáo dục cho phép ta tạo nên những tác động 
giáo dục, từ đó xác định và đánh giá kết quả của những tác 
động đó. Đặc trưng của thực nghiệm giáo dục là nó không diễn 
ra một cách tự phát mà diễn ra dưới sự điều khiển của nhà 
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nghiên cứu. Nhà nghiên cứu tổ chức quá trình giáo dục một 
cách có ý thức, có mục đích, có kế hoạch, tự giác thiết lập và 
thay đổi những điều kiện thực nghiệm cho phù hợp với ý đồ 
nghiên cứu của mình. 

Trong những điều kiện nhất định, thực nghiệm giáo dục cho 
phép ta khẳng định hoặc bác bỏ một giả thuyết khoa học đã đề ra. 


Trong thực nghiệm giáo dục, ta cần giải thích kết quả, làm 
rõ nguyên nhân bằng lí luận hoặc bằng sự phân tích quá trình 

thực nghiệm. 

Thực nghiệm giáo dục là một phương pháp nghiên cứu rất 
có hiệu lực, song thực hiện nó rất công phu, vì thế ta không nên 
lạm dụng nó. Khi nghiên cứu một hiện tượng giáo dục, trước 
hết có thể dùng những phương pháp không đòi hỏi quá nhiều 
công sức, ví dụ như nghiên cứu lí luận, quan sát, tổng kết kinh 
nghiệm. Chỉ ở những chỗ các phương pháp này chưa đủ sức 
thuyết phục, chỉ ở một số khâu mấu chốt, ta mới dùng thực 
nghiệm giáo dục. | 

Thông thường, những phương pháp nghiên cứu được sử 
dụng kết hợp với nhau. Chẳng hạn, qua nghiên cứu lí luận, 
quan sát, tổng kết kinh nghiệm, người ta đề xuất một giả 
thuyết khoa học rổi dùng thực nghiệm giáo dục để kiểm 
nghiệm. Sau đó lại dùng lí luận để phân tích kết quả, xác định 

nguyên nhân và khái quát hoá những điều đã đạt được. 


ỏl 


CÂU HỎI VÀ BÀI TẬP 


a) Việc dạy có tác động điều khiển đối với việc học. 
b) Dạy là hoạt động của thầy tác động lên nội dung môn học. 
e) Học là việc nghe giảng để nắm vững nội dung môn học. 
đ) Mục tiêu dạy học là điều mà học sinh muốn đạt. 
e) Mục tiêu dạy học tác động tới phương pháp dạy học chứ 
không phải phương pháp dạy học tác động tới mục tiêu. 
2. Hãy phân biệt đối tượng của Giáo dục học, của PPDH 
toán học và của toán học. _ 
3. Tên gọi “Phương pháp giảng dạy toán học có thích hợp 
với bộ môn này không? Vì sao? | 
4. Để đưa Tin học vào giáo dục phổ thông, cần thực hiện. 
những nh ệm vụ nghiên cứu nào? | 
5. Nghiên cứu lí luận có đồng nghĩa với ỏoc sách hay 
không? "¬ 
6. Chi tường thuật lại công việc đã làm có phải là tổng kết 
kinh nghiệm hay không? _ 


7. Vì sao người ta thường sử dụng phối hợp nhiều phương 
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pháp nghiên cứu khoa học giáo dục? 


Chương li 


ĐỊNH HƯỚNG QUÁ TRÌNH DẠY HỤC 
MỄN TUÁN 





1. MỤC TIÊU CHUNG CỦA MÔN TOÁN 


1.1. Những căn cứ xác định mục tiêu chung của môn 
Toán | 


Việc xác định mục tiêu chung của môn Toán phải xuất 
phát từ mục tiêu giáo dục nước ta, từ đặc điểm, vai trò, vị trí và 
ý nghĩa của môn học này. 


1.1.1. Mục tiều giáo dục 


Nói một cách tổng quát, mục tiêu của nhà trường phổ thông 
Việt Nam là hình thành những cơ sở ban đầu và trọng yếu của 


Jỏ 


“eon người mới phát triển toàn điện phù hợp với yêu cầu và điều 
kiện, hoàn cảnh của đất nước Việt Nam. 


Luật Giáo dục nước ta quy định: “Mục tiêu giáo dục là đào 


tưởng độc lập dân tộc và chủ nghĩa xã hội; hình thành và bồi 
dưỡng nhân cách, phẩm chất và năng lực của công dân, đáp ứng 
yêu cầu xây dựng và bảo vệ tổ quốc” (Luật Giáo dục 1998, 


Chương ]I, điều 2). 


“Mục tiêu của giáo dục phổ thông là giúp học sinh phát 
triển toàn diện về đạo đức, trí tuệ, thể chất, thẩm mỹ và các kĩ 
năng cơ bản nhằm hình thành nhân cách con người Việt Nam 
xã hội chủ nghĩa, xây dựng tư cách và trách nhiệm công dân, 
chuẩn bị cho học sinh tiếp tục học lên hoặc đi vào cuộc sống lao 
động, tham gia xây dựng và bảo vệ tổ quốc” (Luật Giáo dục, 
Chương II, mục 2, điều 23). 


“Giáo dục trung học phổ thông nhằm giúp học sinh củng cố 
và phát triển những kết quả của giáo dục trung học cơ sở, hoàn 
thiện học vấn phổ thông và những hiểu biết thông thường về kĩ 
thuật và hướng nghiệp để tiếp tục học Đại học, Cao đẳng, 
Trung học chuyên nghiệp, học nghề hoặc đi vào cuộc sống lao 
động” (Luật Giáo đục, chương II, mục 2, điều 23). 

Môn Toán, cũng như mọi môn học, xuất phát từ đặc điểm 


và vai trò, vị trí, ý nghĩa của nó, phối hợp cùng các môn khác và 


ức ©œ 
D 


các hoạt động khác nhau trong nhà trường, góp phần thực hiện 


mục tiêu nêu trên. 
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1.1.2. Đặc điểm môn Toán 


Về đặc điểm môn Toán, ¿hứ nhất phải kể tới tính trừu tượng 
cao độ uò tính thực tiễn phổ dụng. Tính trừu tượng của toán học 
và của môn Toán trong nhà trường do chính đối tượng của toán 
học quy định. Theo Ăng-ghen, “Đối tượng của toán học thuần 
tuý là những hình dạng không gian và những quan hệ số lượng 
của thế giới khách quan” (trích theo Hoàng Chúng 1978, tr. 20). 


Mặc dầu toán học ngày càng phát triển mạnh mẽ, phát 
biểu nổi tiếng trên vẫn còn hiệu lực nếu những khái niệm 
hình dạng hhông gian và quan hệ số lượng được hiểu một cách 
rất tổng quát và trừu tượng. Hình dạng bhông gian có thể 
hiểu không phải chỉ trong không gian thực tế ba chiều mà còn 
ca những không gian trừu tượng khác nữa như không gian có 
số chiều là n hoặc vô hạn, không gian mà phần tử là những 
hàm liên tục v.v... Quan hệ số lượng không chỉ bó hẹp trong 
phạm vi tập hợp các số mà được hiểu như những phép toán và 
những tính chất của chúng trên những tập hợp có các phần tử 
là những đối tượng loại tuỷ ý ý như ma trận, tập hợp, mệnh đề, 
phép biến hình v.v.. 


Đương nhiên tính chất trừu tượng không phải chỉ có trong 
toán học mà là đặc điểm của mọi khoa học. Nhưng trong toán _ 
học, cái trừu tượng tách ra khỏi mọi chất liệu của đối tượng, chỉ 
giữ lại những quan hệ số lượng dưới dạng cấu trúc mà thôi. 
Như vậy, toán học có tính chất trừu tượng cao độ. 


Sự trừu tượng hoá trong toán học diễn ra trên các bình diện 
khác nhau. Có những khái niệm toán học là kết quả của sự trừu 
tượng hoá những đối tượng vật chất cụ thể, chẳng hạn khái 
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niệm số tự nhiên, hình bình hành. Nhưng cũng có nhiều khái 
niệm là kết quả của sự trừu tượng đã đạt được trước đó, 
chẳng hạn những khái niệm nhóm, vành, trường, không gian 
véctd v.V... 


Tính trừu tượng cao độ chỉ che lấp chứ không hề làm mất 
tính thực tiễn của toán học. Toán học có nguồn gốc thực tiễn. 
Số học ra đời trước hết do nhu cầu đếm. Hình học 
sự cần thiết phải đo ruộng đất bên bở 
g trận lụt hàng năm. Khi nói đến nguồn gốc thực tiễn của 
toán học cũng cần nhấn mạnh cả nguồn gốc thực tiễn của 
chính các quy luật của lôgic hình thức được sử dụng trong toán 
học. Lênin viết: “Những hình thức uò quy luật lôgic không 
phỏi là cái 0ö trống rỗng mò là sự phửn ánh thế giói bhách 
quan... thực tiễn của con người, được lặp đi lặp lại hàng nghĩn 
triệu lần, sẽ được củng cố uào ý thức người ta dưới những hình 
thức của lôgic học” (Lênin toàn tập, tr.171, 209, trích theo 
Phạm Văn Hoàn... 1981, tr.28). _ 


Tính trừu tượng cao độ làm cho toán học có tính thực 
tiễn phổ dụng, có thể ứng dụng được trong nhiều lĩnh vực 
rất khác nhau của đời sống. Chắng hạn những tri thức về 
tương quan tì lệ thuận biểu thì bởi công thức y = ax có thể 
được ứng dụng vào hình học, điện học, hoá ¿học v.V... Vì mối 
tương quan này phản ánh những mối liên hệ trên các lĩnh 


vực đó, chẳng hạn: 


e Diện tích S của một tam giác với một cạnh a cho trước t1 lệ 
thuận với đường cao h ứng với cạnh đó: 
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e Quãng đường đi được s trong một chuyển động đều với 

vận tốc cho trước v tỉ lệ thuận với thời gian ởi t: 
S= VỸ; 

e Hiệu điện thế U tỉ lệ thuận với cường độ dòng điện Ï khi 
điện trở R không đối: 

U-=H; 

e Phân tử gam M của một chất khí tỉ lệ thuận với tỉ khối d 
của chất khí đó đối với không khí: 

M = 29d. 

Những kết quả nghiên cứu về nhóm có thể đem ứng dụng 
cho những đối tượng có bản chất rất khác nhau: số, véctơ, ma 
trận, phép đời hình,,... 

Do tính trừu tượng cao độ mà toán học có tính thực tiễn phổ 
dụng, có thể ứng dụng vào rất nhiều ngành khoa học: Vật lí 
chọc, Hoá học, Ngôn ngữ học, Thiên văn học, Địa lí, Sinh học, 
Tâm lí học v.v... và trở thành một công cụ có hiệu lực của các ' 
ngành đó. | 

Thứ hai cần phải nhấn mạnh fính lôgic Uò tính thực 
nghiệm của toán học. Khi xây dựng toán học, người ta dùng suy 
diễn lôgic, cụ thể là dùng phương pháp (iên đề. Theo phương 
pháp đó, xuất phát từ các khái niệm nguyên thuỷ (tức là các đối 
tượng nguyên thuỷ và quan hệ nguyên thuỷ) và các tiên đề rồi 
dùng các quy tắc /ôgic để định nghĩa các khái niệm khác và 


chứng minh các mệnh đề khác. 
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Khi trình bày môn Toán trong nhà trường phổ thông, do 
đặc điểm lứa tuổi và yêu cầu của từng bậc học, cấp học, nói 
chung là vì lí do sư phạm, người ta có phần châm cốc nhân 


nhượng về tính lôgic: mô tả (không định nghĩa) một số khái 
niệm không phải là nguyên thuy thừa nhân (không chứn 
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minh) một số mệnh đề không phải là tiên đề hoặc chấp nhận 
một số chứng minh chưa thật chặt chẽ. Tuy nhiên, nhìn chung 
giáo trình toán phổ thông vẫn mang tính lôgic, hệ thống: tri 
thức trước chuẩn bị cho tri thức sau, tri thức sau dựa vào tri 
thức trước, tất cả như những mắt xích liên kết với nhau một 
cách chặt chẽ. 


^ 


nó là một khoa học suy điễn và tính lôgic nổi bật lên. Nhưng 
nếu nhìn toán học trong quá trình hình thành và phát triển, 
trong quá trình tìm tòi phát minh, thì trong phương pháp của 
_nố vẫn có tìm tòi dự đoán, vẫn có “thực nghiệm” và “quy nạp”. 
Như vậy sự thống nhất giữa suy đoán và suy diễn là một đặc 
điểm của tư duy toán học. Phải chú ý cả hai phương diện đó 
mới có thể hướng dẫn học sinh học toán, mới khai thác được 
đầy đủ tiểm năng môn Toán để thực hiện mục tiêu giáo dục 
toàn diện. _ "¬ 


ì một VaI1 trò, VỊ trí 


và ý nghĩa hết sức quan trọng (Chương trình 2002, tr.2) với 
những lí do sẽ được trình bày dưới đây: 


` ` ^ z Fd 
Trong nhà trương phổ thông, môn Toán cố 


Thứ nhất, môn Toán có vai trò quan trọng trong việc thực 
hiện mục tiêu chung của giáo dục phổ thông. Môn Toán góp 
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phần phớt triển nhân cách. Cùng với việc tạo điều kiện cho học 
sinh kiến tạo những tri thức và rèn luyện kĩ năng toán học cần 
thiết, môn Toán còn có tác dụng góp phần phát triển năng lực ˆ 
trí tuệ chung như phân tích, tổng hợp, trừu tượng hoá, khái 
quát hoá,..., rèn luyện những đức tính, phẩm chất của người lao 
động mới như tính cần thận, chính xác, tính kỉ luật, tính phê 
phán, tính sáng tạo, bồi dưỡng óc thẩm mi. 

Thứ hai, môn Toán trung học phổ thông tiếp nối chương 
trình Trung học cơ sở, cung cấp vốn văn hóa toán học phổ thông 
một cách có hệ thống và tương đối hoàn chỉnh bao gồm kiến 
thức, kĩ năng, phương pháp tư duy. 

Thứ ba, môn Toán còn là công cụ giúp cho việc dạy và học 
các môn học khác. 

Do tính trừu tượng cao độ, toán học có tính thực tiễn phổ 
dụng. Những tri thức và kĩ năng toán học cùng với những 
phương pháp làm việc trong toán học trở thành công cụ để học 
tập những môn học khác trong nhà trường, là công cụ của nhiều 
ngành khoa học khác nhau, là công cụ để hoạt động trong đời 
sống thực tế và vì vậy là một thành phần không thể thiếu của 
trình độ văn hoá phổ thông của con người mới. Chẳng hạn, tri 
thức về tương quan tỉ lệ thuận y = ax là công cụ để nghiên cứu 
rất nhiều hiện tượng trong những lĩnh vực rất khác nhau (xem 
ví dụ ở mục 1.1.2.). Cùng với việc kiến tạo tri thức, môn Toán 
trong nhà trưởng còn rèn luyện cho học sinh những kĩ năng 
tính toán, vẽ hình, kĩ năng sử dụng những dụng cụ toán học và 
máy tính điện tử,... Môn Toán còn giúp học sinh hình thành và 
phát triển những phương pháp, phương thức tư duy và hoạt 
động như: toán học hoá tình huống thực tế, thực hiện và xây 
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dựng thuật giải, phát hiện và giải quyết vấn để,... Những kĩ 
năng này rất cần cho người lao động trong thời đại mới. 

Thứ tư, trong thời kì phát triển mới của đất nước, môn Toán 
càng có ý nghĩa quan trọng hơn nữa. | 


1.2. Xác định và phân tích mục tiêu chung 


Xuất phát từ mục tiêu của nhà trường Việt Nam, từ đặc 
điểm, vai trò, vị trí và ý nghĩa của môn Toán, việc dạy học môn 


Zvt /\. /w ZY% Ậ 


Toán có các mục tiêu chung sau đây (Chương trình 2002, tr.2 và 
tr.26): | 


Z* ⁄ 1 ¬- - ¬œ Tr‡^¬¬ + ¬ Ã h5mơư nh "mơ 
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phãp toãn học phÕ thông cơ ban, thiết thực; 


_e@ Góp phần quan trọng vào việc phát triển năng lực trí tuệ, 
hình thành khả năng suy luận đặc trưng của toán học cần 
thiết cho cuộc sống; 


e Góp phần hình thành và phát triển các phẩm chất, phong 
cách lao động khoa học, biết hợp tác lao động, có ý chí và 
thói quen tự học thưởng xuyên; 


e Tạo cơ sở để học sinh tiếp tục học đại học, cao đẳng, trung 
học chuyên nghiệp, học nghề hoặc đi vào cuộc sống lao 
động theo định hướng phân ban: ban Khoa học tự nhiên 
và ban Khoa học Xã hội và Nhân văn. 


rr\ 


rry 2 1 ` lsd ` T2 ^^ ~ 5 ^- 
Trong sách này, các mục tiêu EYÊI 


(1) Trang bị tri thức, kĩ năng toán học và kĩ năng vận dụng 
toán học; | 


(1) Phát triển năng lực trí tuệ; 
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ii) Giáo dục chính trị tư tưởng, phẩm chất và phong cách 
lao động khoa học; 

(iv) Tạo cơ sở để học sinh tiếp tục học tập hoặc đi vào cuộc 
sống lao động. 

Sau đây ta sẽ đi vào phân tích từng mục tiêu thành phần 


và cuối cùng sẽ làm rõ mối liên quan giữa các mục tiêu đó. 


1.3.1. Trang bị trì thức, bĩ năng toán học uà Rt nững 
uận dụng toán học 


Môn Toán cần cung cấp cho học sinh những biến thức, kĩ 
năng, phương pháp toán học phổ thông cơ bản, thiết thực 
(Chương trình 2009, tr.2 và tr.26). 

Học sinh kiến tạo tr: thức, rèn luyện kĩ năng, đó là cơ sở để 
thực hiện các mục tiêu về các phương diện khác. Để đạt được 
mục tiêu quan trọng này, môn Toán cần trang bị cho học sinh 
một hệ thống vững chắc những tri thức, kĩ năng, phương phấp 
toán học phổ thông, cơ bản, hiện đại, sát thực tiễn Việt Nam, 
theo tỉnh thần giáo dục kĩ thuật tổng hợp; đồng thời bẩi dưỡng 
cho họ khả năng vận dụng những hiểu biết toán học vào việc 
học tập các môn học khác, vào đời sống lao động sản xuất và tạo 
tiểm lực tiếp thu khoa học kĩ thuật. 


Thứ nhất, cần tạo điều kiện cho học sinh kiến tạo những 
dạng tri thức khác nhau. Người ta thường phân biệt 4 dạng 
trì thức: | 


e I r1 thức sự vật; 


e Trị thức phương pháp; 
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e Tri thức chuẩn; 
_*® Trì thức giá trị. 


Trị thúc sự uật trong môn Toán thưởng là một khái niệm (ví 
dụ khái niệm véctơ), một định lí (chẳng hạn định lí hàm số sin), 
cũng có khi là một yếu tố lịch sử, một ứng dụng toán học,... 


Trtr thức phương phớp liên hệ với hai loại phương pháp khác: 
nhau về bản chất: những phương pháp là những thuật giải (ví 
dụ như giải phương trình bậc hai) và những phương pháp có 
tính chất tìm tòi (chẳng hạn phương pháp tổng quát của Pôlya 
để giải bài tập toán học). 

Trị thức chuẩn thường Ø 
nhất định, chẳng hạn quy định về những đơn vị đo lường, quy 
ước về làm tròn những giá trị gần đúng,... 

Tri thức giá trị có nội dung là những mệnh đề đánh giá, 
chẳng hạn “Toớn học có uơi trò quan trọng trong khoa học uò 
công nghệ cũng như trong đời sống”, “Khúi quát hoá là một hoạt 
động trí tuệ cần thiết cho mọi khoa học”. 

Trong dạy học Toán, người thầy giáo cần coi trọng đúng 
mức các dạng tri thức khác nhau, tạo cơ sở cho việc thực hiện 
giáo dục toàn điện. Đặc biệt, tri thức phương pháp ảnh hưởng 
quan trọng tới việc rèn luyện kĩ năng, tri thức giá trị hiên hệ 
mật thiết với việc giáo dục tư tưởng chính trị và thế giới quan. 

Thứ hơi, do sự trừu tượng hoá trong toán học diễn ra trên 


. ^” ^ ^ ` ^ ~ 
nhiêu cấp độ (xem 1.1.2), cân rèn luyện cho học sinh những Šï 
“ 


e KT năng vận dụng trì thức trong nội bộ môn Toán; 


e Kĩ năng vận dụng tri thức toán học vào các môn học 
khác nhau; 
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e Kĩ năng vận dụng toán học vào đời sống. 

Kĩ năng trên bình diện thứ nhất là một sự thể hiện mức độ 
thông hiểu tri thức toán học. Không thể hình dung một người 
hiểu những tri thức toán học mà lại không biết vận dụng chúng 
để làm toán. 

Kĩ năng trên bình diện thứ hai thể hiện vai trò công cụ của 
toán học đối với những môn học khác, điều này cũng thể hiện 
mối liên hệ iiên môn giữa các môn học trong nhà trường và đòi 
hỏi người giáo viên dạy Toán cần có quan điểm ¿tích hợp trong 
việc dạy học bộ môn. 

Kĩ năng trên bình diện thứ ba là một mục tiêu quan trọng 
của môn Toán. Nó cũng cho học sinh thấy rõ mối liên hệ giữa 
toán học và đời sống. 

Thứ ba, dựa vào sự phân tích các mục tiêu dạy học của 
Benjamin Bloom và các cộng sự (trích theo Trần Bá Hoành 
1995, tr.ð3), cần có ý thức để học sinh phối hợp giữa chiếm lĩnh 
tri thức và rèn luyện kĩ năng thể hiện ở 6 chức năng trí tuệ từ 
thấp lên cqo: 

e Diết: ghi nhớ và tái hiện thông tin; 

e Thông hiểu: giao tiếp sử dụng các thông tin đã có; 

e Vận dụng: áp dụng các thông tin (quy tắc, phương pháp, 
khái niệm,...) vào tình huống mới mà không cần sự gợi ý; 

ePhân tích: chia thông tin thành các bộ phận và thiết lập sự 
phụ thuộc lẫn nhau giữa chúng; 

e Tổng hợp: cải tổ các thông tin từ các nguồn khác nhau, 


trên cơ sở đó tạo nên mẫu mới; 
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e Đánh giá: phán đoán về giá trị của một tư tưởng, phương 


pháp, tài liệu nào đó.. 


Thứ tư, cần làm nổi bật những mạch í frI ¡ thức, kăr năng xuyên 
suốt Chương trình. Dạy học môn Toán chống chỉ dừng lại Ở việc 


+ ¬ tai xay ý mn cẼ ^ _ Ï c3 ¬ hi 
giúp nỘỌC sinh kiến ud\2 ñnử 99194 Y1 thức dơn 1Ó, YOTO 1UVỆH II 


kĩ năng riêng biệt, mà phải thường xuyê:: chú ý những hệ thống 


~ 


tri thức, kĩ năng tạo thành những mạch xuyên suốt chương 
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e Các tập hợp số; 


Đo 


e Các phép biến đối đồng nhất; 


+ 


“ 


e Phương trình và bất phương trì 
e Hàm số và đồ thị; 
e Những yếu tố của phép tính vi tích phân; 


e Vóctơ và tọa độ; 


e Định nghĩa và chứng minh toán học. 


“ 


Cách làm này giúp học sinh thấy được cá! bộ phận trong cái 
toàn thể, tránh tình trạng thấy cây mà không thấy rừng. 


1.9.9. Phát triển năng lực trí tuệ 


Môn Toán có khả năng to lớn góp phần phát triển năng 
lực trí tuệ cho học sinh. Mục tiêu này cần được thực hiện một 
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cách có ý thức, có hệ thống, có kế hoạch chứ không phải là tự 
phát. Muốn vậy, người thầy giáo cần có ý thức đầy đủ về các 
mặt sau đây: _ 

Thứ nhất là rèn luyện tư duy lôgic uù ngôn ngữ chính xúc. 
Do đặc điểm của khoa học toán học, môn Toán có tiềm năng 
quan trọng có thể khai thác để rèn luyện cho học sinh tư duy 
lôgic. Nhưng tư duy không thể tách rời ngôn ngữ, nó phải diễn 
ra với hình thức ngôn ngữ, được hoàn thiện trong sự trao đốn. 
bằng ngôn ngữ của con người và ngược lại, ngôn ngữ được hình 
thành nhờ có tư duy. Vì vậy, việc phát triển tư duy lôgic gắn 
liền với việc rèn luyện ngôn ngữ chính xác. 

Việc phát triển tư duy lôgic và ngôn ngữ chính xác ở học 
sinh qua môn Toán có thể thực hiện theo ba hướng liên quan 
chặt chế với nhau: 

e Làm cho học sinh nắm vững, hiểu đúng và sử dụng đúng 
những liên kết lôgic: uờ, hoặc, nếu thì, phủ định, những lượng 
từ tôn tại và khái quát,... 

e Phát triển khả năng định nghĩa và làm việc với những 
định nghĩa. 

e Phát triển khả năng hiểu chứng mình, trình bày lại chứng 
mình và độc lập tiến hành chứng mình. 

Thứ hai là phát triển khả năng s⁄y đoán uà tưởng tượng. 
Tác dụng phát triển tư duy của môn Toán không phải chỉ hạn 
chế ở sự rèn luyện tư duy lôgie mà còn ở sự phát triển khả năng 
suy đoán và tưởng tượng. Muốn khai thác khả năng này, người 
thầy giáo cần lưu ý: 

e Làm cho học sinh quen và có ý thức sử dụng những quy 
tắc suy đoán như xét tương tự, khái quát hoá, quy lạ về quen,... 
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Những suy đoán có thể rất táo bạo, nhưng phải có căn cứ, dựa: 
trên những quy tắc, kinh nghiệm nhất định chứ không phải là 
đoán mò, càng không phải là nghĩ liều. 

e Tập luyện cho học sinh khả năng hình dung được nhữn 


^“ ° ^ ^ ^ 
rTÃ1 †rcin œ x11 ¬ hà lrễhÃÄ»œ x1 +¬ và 1à xin xrz¬ nh+^x¬ lạx "T + r+¬ 
KIJ2 (K74 Xã 4A XẤN/ XÀ11Á\714CC C1411 +(1J11. VN SV VÁÀZE AUAI1 HS *SÀ SA. VAKA (21 `/Z1 


những dữ liệu bằng lời hay những hình phẳng, từ những biểu 
tượng của những đối tượng đã biết có thể hình thành, sáng tạo 
ra hình ảnh của những đối tượng chưa biết hoặc không có trong 
đời sống. 

Thứ ba là rèn luyện những hoạt động trí tuệ cơ bản. Môn 
n đòi hỏi học sinh phải thường xuyên thực hiện những hoạt 
ø trí tuệ cđ bản như phân tích tổng hợp, trừu tượng hóa, 
1 


Km. =x /**t—¬a ˆ 


1 quát hóa v.v... do đó cố tác dụng rèn luyện cho học sinh 


những hoạt động trí tuệ này. 

Phân tích là tách (trong tư tưởng) một hệ thống thành 
những vật, tách một vật thành những bộ phận riêng lẻ. 

Tổng hợp là H iên kết (trong tư tướn - những bộ phận thành 
một vật, liên kết nhiều vật thành một hệ thống. Phân tích và 
tổng hợp là hai hoạt động trí tuệ trái ngược nhau nhưng lại là 
hai mặt của một quá trình thống nhất. Chúng là hai hoạt động 
trí tuệ cơ bản của quá trình tư duy. Những hoạt động trí tuệ 


khác đều diễn ra trên nền tảng phôn tích và tổng hợp. 


Trừu tượng hoá là tách những đặc điểm bản chất khỏi 
những đặc điểm khôn ng bản chất. Đương nhiên, sự phân biệt 
bản chất với không bản chất ở đây mang ý nghĩa tương đối, nó 
phụ thuộc mục cđi ch hành động. 

Khái quát hoá là chuyển từ một tập hợp đối tượng sang một 
tập hợp lớn hơn chứa tập hợp ban đầu bằng cách nêu bật một số 
đặc điểm chung của các phần tử trong tập hợp xuất phát. Như 
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vậy, ta thấy ngay rằng trừu tượng hoá là một điều kiện cần của 
khái quát hóa. 

Cùng với phân tích, tổng hợp, trừu tượng hoá, khái quát 
hóa, trong môn Toán, học sinh còn thường phải thực hiện các 
phép tương tự hóa, so sánh,... do đó có điều kiện rèn luyện 
những hoạt động trí tuệ này. 

Việc thực hiện một số trong các hoạt động trí tuệ trên có thể 
được minh hoạ qua ví dụ tìm công thức tính sinäx theo những 
hàm số lượng giác của đối số x. _ 

Thoạt tiên, hoạt động phân tích làm biến đối sin3x thành 
sin(2x + x). Sự phân tích này diễn ra trên cơ sở £ổng hợp, liên hệ 
biểu thức sin3x với công thức sin(a + b) = sina cosb + sinb cosa. 
Việc khớp trường hợp riêng sin(2x + x) vào biểu thức tổng quát 
sin(a + b) là một sự &hái quát hóa; việc này được thực hiện nhờ 
(rừu tượng hóa, nêu bật các đặc điểm bản chất “hàm số sin”, 
“đối số có dạng tổng hơi số” và tách chúng khỏi những đặc điểm 
không bản chất như “một số hạng của tổng gấp đôi số hạng 
kia”. Tiếp theo khái quát hóa là việc đặc biệt hóa công thức 
sin(a + b) = sina cosb + sinbcosa cho trường hợp a = 2x, b = x để 
đi đến công thức sin(2x + x) = sin2xcosx + sinxcos2x. Hoạt động 
phân tích lại diễn ra khi tách riêng sin2x và cos2x trong công 
thức trên để biến đổi thành sin2x = 2sInxcosx; cos2x = COS2X — 
sin?x. Từ đó dẫn tới biến đổi vế phải thành 3sinx cos”x — sin?x. 
Cuối cùng, việc liên kết biểu thức xuất phát sin3x với kết quả 
biến đổi 3sinx cos?x — sinŠx là một sự £ổng hợp dẫn tới: 

sin3x = 3sinxcos7x — sinŸx. 

Quá trình tư duy vừa trình bày có thể được minh họa bằng 
sơ đồ (hình 2.1). 


Các hoạt động vừa phân tích ở trên thật ra mới có Ở dạng 
tiểm năng. Nếu người thầy giáo có ý thức phát triển năng lực 
trí tuệ chung cho học sinh thì ở những lúc thích hợp có thể kích 
thích việc thực hiện những hoạt động này bằng những câu hỏi 
øơ1 ý như: _ 

e Hãy viết sin3x dưới dạng thích hợp với một số công thức 
biến đổi lượng giác nào đó? (kích thích phân tích, khái quát hoá); 
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dụng công thức biến đổi sin của một tổng vào biểu 


| sin3x | —— | — đsinxcos”x— sin X 
—T— | _ 








Tổng hợp Ạ 
Phân tích 2sinxcos2x + sinx(cos”x — sin”x) 
sin(2x+x) 
| — 
Khái quát Phân tích 
hóa | 
Đặc biệt hóa 
| | 
Ỳ — _ : 
| sin(a + b} | : sinacosb + sinbcosa 





Hìmh 


t2) 
— 


Thứ tư là hình thành những phẩm chất trí tuệ. Việc rèn 
luyện cho học sinh những phẩm chất trí tuệ có ý nghĩa to lớn 
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đối với việc học tập, công tác và trong cuộc sống. Có thể nêu lên 
một số phẩm chất trí tuệ quan trọng. 

e Tính linh hoạt: Tính linh hoạt của tư duy thể hiện ở khả 
năng chuyển hướng quá trình tư duy. Trước hết, cần rèn luyện 
cho học sinh khả năng đđo ngược quá trình tư duy, lấy đích của 
một quá trình đã biết làm điểm xuất phát cho một quá trình mới, 
còn điểm xuất phát của quá trình đã biết lại trở thành đích của 
quá trình mới. Nhờ đó học sinh không chỉ biết vận dụng hằng 
đẳng thức (a + b)? = a? + 3a?b + 3abŸ + b để biến đổi (x + 2y)” ra 
dạng xŸ + 6x?y + 12xy? + 8y? mà còn có thể chuyển 1 + 3x + 3x + x” 
thành (1 + x)?. Việc chuyển hướng quá trình tư duy không chỉ có 
nghĩa là đảo ngược quá trình này mà còn có thể là chuyển từ 
hướng này sang một hướng khác không nhất thiết phải ngược với 
hướng ban đầu. Được rèn luyện tính lĩnh hoạt dưới dạng này, học 
sinh có thể đặc biệt hóa một mệnh đề, chẳng hạn: “Tích của một 
số chăn những thừa số âm luôn là một số đương” theo nhiều 
cách để được những mệnh đề như: 


e Tích của hơi số âm luôn là một số đương. (1) 

e Luỹ thừa bậc chăn của một số âm luôn là một số dương. (2) 

e Bình phương của một số âm luôn là một số đương. (3) 

®U.U... 

Việc chuyển hướng quá trình tư duy để được các mệnh để 
(1), (2) và (3) xuất phát từ mệnh đề đã cho có thể được thấy rõ Ở 
hình 2.2. 

- Tính độc lập: Tính độc lập của tư duy thể hiện ở khả năng 
tự mình phát hiện vấn đề, tự mình xác định phương hướng, tìm 
ra cách giải quyết, tự mình kiểm tra và hoàn thiện kết quả đạt 


49 


được. Tính độc lập liên hệ mật thiết với £ính phê phán của tư 
duy. Tính chất sau thể hiện ở khả năng đánh giá nghiêm túc 
những ý nghĩ và tư tưởng của người khác và của bản thân 
_ mình, có tỉnh thần hoài nghĩ khoa học, biết đặt những câu hỏi 
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F—] ...... luôn là một số dương Ƒ— | 


Lấy các thừa số 
bằng nhau 


Tích của hai số âm 
luôn là một số dương 


Luỹ thừa bậc chắn của một số âm 


luôn là một số dương 





Lấy hai thừa số | Lấy số mũ 
bằng nhau bằng 2 





Bình phương của một số âm 
luôn là một số dương 


Hình 2.2 


- Tính súng tạo: Tính linh hoạt, tính độc lập và tính phê 
phán là những điều kiện cần thiết của tư duy sáng tạo, là 
những đặc điểm về những mặt khác nhau của tư duy sáng tạo. 
Tính sáng tạo của tư duy thể hiện rõ nét ở khả năng tạo ra cái 
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mới: phát hiện vấn đề mới, tìm ra hướng đi mới, tạo ra kết quả 
mới. Nhấn mạnh cái mới không có nghĩa là coi nhẹ cái cũ. Cái 
mới thường nảy sinh, bắt nguồn từ cái cũ, nhưng vấn đề là ở 
chỗ cách nhìn cái cũ như thế nào. Các khái niệm nhóm, vành, 
trường chẳng qua là một sự trừu tượng hóa, khái quát hóa 
những đối tượng, những quan hệ và những tính chất đã thấy 
trên một số tập hợp số. Nhưng rõ ràng việc đi từ những tập 
hợp số tới các khái niệm nhóm, vành, trường là một sự sáng 
tạo lớn. Tính sáng tạo có thể dẫn tới những suy nghĩ rất táo 
bạo, nhưng có căn cứ, có cân nhắc cần thận. 


1.9.3. Giáo dục chính trị tư tưởng phẩm chất uà 
phong cách iœo động hoa học 


Môn Toán cần góp phần hình thành uà phát triển các phẩm 
chất, phong cách lao động khoa học, biết hợp tác lao động, có ý 
chí uà thói quen tự học thường xuyên (Chương trình 2002, tr.2 
và tr.26). _ 

Để thực hiện mục tiêu này, môn Toán cần được khai thác 
nhằm góp phần bồi dưỡng cho học sinh thế giới quan duy vật 
biện chứng, rèn luyện cho họ những phẩm chất và phong cách 
lao động khoa học của người lao động mới trong học tập và sản 
xuất như làm việc có mục đích, có kế hoạch, có phương pháp, có 
kiểm tra, tính cần thận, chính xác, kỉ luật, tiết kiệm, sáng tạo, 
đám nghĩ dám làm, biết hợp tác lao động, có ý chí và thói quen 
tự học, có óc thẩm mi, có sức khỏe, dũng cảm bảo vệ chân lí, xây 
dựng và bảo vệ tổ quốc. 

Cũng như ở các bộ môn khác, quá trình dạy học môn Toán 
phải là một quá trình thống nhất giữa dạy chữ và dạy người. Để 
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làm được việc này, người thầy giáo Toán một mặt phải thực 
hiện phần nhiệm vụ chung giống như giáo viên các bộ môn 
khác: phát huy tác dụng gương mẫu, tận dụng ảnh hưởng của 
tập thể học sinh, phối hợp với giáo viên chủ nhiệm,... nhưng 
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để đóng góp phần riêng của bộ môn vào việc thực hiện mục tiêu 
này. Giáo trình PPDH bộ môn chỉ đề cập khía cạnh thứ hai đó. 
Nhìn chung, cần chống hai khuynh hướng: 
e Khuynh hướng thứ nhất phủ nhận nhiệm vụ giáo dục tư 
tưởng chính trị của môn Toán, hay nhẹ hơn một chút là 
t 


e Khuynh hướng thứ hai muốn ôm đồm thực hiện tất cả các 
nhiệm vụ giáo dục toàn diện của nhà trương mà không căn cứ 
vào đặc điểm bộ môn. 

Vấn đề đặt ra là phải khai thác tiểm năng đặc thù của nội 
dung môn Toán với tư cách là một thành phần trong tất cả các 
môn học, góp phần giáo dục chính trị tư tưởng, phẩm chất đạo 


đức, phong cách lao động khoa học và óc thẩm mi. 


các cách sau: 

e Đưa những số liệu về công cuộc xây dựng và bảo vệ tổ 
quốc vào những đề toán trong những trưởng hợp có thể được, 
chẳng hạn những bài toán có nội dung thực tế giải bằng cách 


lập phương trình hoặc hệ phương trình. 
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e Khai thác một số sự kiện về lịch sử toán học liên quan tới 
truyền thống dân tộc, chẳng hạn việc tính gần đúng số œ theo 
quy tắc: “Quân bát, phút tam, tôn ngữ, quân nhŸ”. 

e Giáo dục lòng tự hào về tiểm năng toán học của dân tộc 
ta. Tiểm năng này bộc lộ rõ ràng đến mức thế giới đã thừa 
nhận rằng có một nền toán học Việt Nam. Việc dùng tiếng mẹ 
đẻ trong dạy học và nghiên cứu Toán cũng là một niềm tự 


hào dân tộc. 


Thứ hơi, cần bồi đưỡng cho học sinh £hế giới quan duy uật 
biện chứng. Môn Toán có nhiều tiểm.năng có thể khai thác để 
thực hiện mục tiêu này, điều đó được cụ thể hóa như sau: 

e Laầm cho học sinh thấy rõ mối hên hệ giữa toán học và 
thực tiễn, cụ thể là thấy rõ toán học là một dạng phản ánh thực 
tế khách quan, thấy rõ nguồn gốc, đối tượng và công cụ của 
toán học, qua đó hiểu được bản: chất của những sự trừu tượng 
toán học. 


e Làm cho học sinh ý thức được những yếu tố của phép biện 
chứng, chẳng hạn sự tương quan và vận động của các sự vật và 
hiện tượng, sự thống nhất và đấu tranh của các mặt đối lập, sự 
chuyển hóa từ thay đổi số lượng sang chất lượng, sự biện chứng 
của cái chung và cái riêng, của cái cụ thể và cái trừu tượng, của 
_ tất nhiên và ngẫu nhiên v.v... 

Cần chú ý là ta thực hiện những điều này thông qua việc dạy 
học Toán chứ không phải là dạy môn triết học trong môn Toán. 

Thứ bơ, cần rèn luyện phẩm chất đạo đức, phong cách lao 
động khoa học cho học sinh. Môn Toán có tiềm năng rất lớn đối 
với việc bổi dưỡng cho học sinh những phẩm chất đạo đức và 
phong cách lao động khoa học của con người mới, bởi vì bản 
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thân lao động toán học cũng đòi hỏi những phẩm chất và phong 
cách như thế. Những phẩm chất và phong cách này thể hiện ở 
tính cẩn thận, chính xác, tính bế hoạch, bỉ luột, tính hiên trù, 
Uượt khó, ý chí tiến công, tỉnh thần trách nhiệm, bhủ năng hợp 
tác lao động, ý chí uà thói quen học hỏi, rút binh nghiệm, thói 
độ phê phán, thói quen tự kiểm (rd U.U... 

Trong khi việc giáo dục lòng yêu nước, yêu chủ nghĩa xã 
hội, việc bổi dưỡng thế giới quan duy vật biện chứng chỉ có thể 
thực hiện ở những cơ hội nhất định thì việc rèn luyện phẩm 
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n. Điều quan trọng là 
không nên vì thế mà ôm đồm, muốn bổi dưỡng cho học sinh quá 
nhiều phẩm chất, phong cách một cách dàn trải trong cùng một 
tiết học. Phải căn cứ vào đặc thù của nội dung, vào tình hình cụ 
thể của học sinh về mặt đạo đức mà lúc thì nhấn mạnh phẩm 
chất, phong cách này, khi thì tập trung vào phẩm chất, phong 
cách kia một cách có trọng tâm, trọng điểm. Như vậy mới có thể 
đạt được hiệu quả giáo dục mong muốn. 

Thứ tư là việc giáo dục thẩm mĩ qua môn Toán. Để giáo dục 
văn hóa (hẩm mĩ cho học sinh, cần chú ý phát triển đồng thời 
các thành tố: tri thức và tầm nhìn thẩm mĩ, quan niệm và thị 
hiếu thẩm mi, tình cảm và năng lực thẩm mĩ. Môn Toán cũng 
có thể đóng góp phần mình vào giáo dục thẩm mĩ cho học sinh 
về một số phương diện như sau: 


Môn Toán có những cơ hội để học sinh cảm nhận và thể 
hiện cái đẹp theo nghĩa thông thường trong đời sống. Những 
hình vẽ đẹp trong sách giáo khoa, cách trình bày bảng sáng sủa 
của thầy, cô giáo, những trang hình màu sắc hòa hợp trên máy 
vi tính, những hình cân đối, hài hòa mà nhiều khi đã được 
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người ta sử dụng trong kiến trúc và trong nghệ thuật tạo hình 
_v.v... có tác dụng bồi dưỡng óc thấm mĩ, làm cho học sinh biết 
thưởng thức cái đẹp. Việc yêu cầu học sinh giữ vở sạch, viết chữ 
đẹp, vẽ hình rõ ràng, sáng sủa, vẽ đồ thị với đường nét trơn tru, 
trình bày những phép tính ngắn gọn, chặt chẽ, chính xác,... sẽ 
góp phần giáo dục họ biết thể hiện và sáng tạo cái đẹp 

Toán học có một vẻ đẹp rất đặc sắc thể hiện ở tính lôgic, 
chính xác của nó. Nhà bác học Nga N.E.Giucôpxkl (1847- 1921) 
đã nhận xét: “Toán học cũng có uẻ đẹp riêng giống như hội hoạ 
Uuò thi ca. Vẻ đẹp này thường hiện ra qua những tư tưởng rõ 
ràng, hhi mọt chỉ tiết của các suy lí.như bày ra trước mốt to, 
nhưng có khi nó làm ta phỏi sửng sốt uì những ý đồ rộng lớn 
chứa điều gì đó chưa được nói ra hết nhưng đây hứa hẹn” (trích 
theo Đỗ Xuân Hà... 1990). Như vậy, cùng với tri thức toán học 
quy định trong chương trình, môn Toán còn có tiềm tàng những 
khả năng không nhỏ để giáo dục thẩm mĩ. Giáo viên có thể dạy 
cho học sinh thưởng thức và thể hiện cái đẹp trong lập luận 
lôgic chặt chế, trong cách trình bày rõ ràng, mạch lạc, trong 
ngôn ngữ kí hiệu ngắn gọn, chính xác, trong những lời giải bất 
ngờ, độc đáo, trong những ứng dụng phong phú đa dạng,... của 
toán học và đời sống. 

Toán học có tác dụng phát triển ở người học nhiều phẩm 
chất, giúp họ biết thưởng thức và sáng tạo cái đẹp. Một công 
trình nghệ thuật giá trị nào mà không có sự sáng tạo. Con 
người phải có sáng tạo thì mới tạo ra được cái đẹp. Như vậy, óc 
thẩm mĩ gắn liền với óc sáng tạo. Việc thưởng thức và tạo ra cái 
đẹp cũng thường liên hệ với tư duy hình tượng. Toán học gốp 
phần phát triển năng lực sáng tạo và tư duy hình tượng, cho 
nên môn Toán có tác dụng giáo dục thầm mĩ. 


s 


1.3.4. Tạo cơ sở để học sinh tiếp tục học tập hoặc di 
UäO Cuộc sông tao động 


Môn Toán cần fựo cơ sở để học sinh (iếp tục ` học Đợi học, 
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Cao đẳng, Trung học chuyên nghiệ ệp, học nghề hoặc ởi uào cuộc 


thể thực hiện giáo dục suốt đời dựa trên bốn trụ C nhiều 
mối quan hệ, liên hệ, tác động giữa chúng với nhau và làm 
1 và tr.82): 


thành một thể thống nhất (Delors 2008, tr.7 
nắm được những công cụ để “hiểu”; 


phải có khả năng hoạt động sáng tạo tác 


` 
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động vào môi trưởng của mình; 


e Học để cùng chung sống là tham gia và hợp tác với những 
người khác trong mọi hoạt động của con người; 


e Học để làm người là sự tiến triển quan trọng nấy sinh từ 
ba loại hình học tập trên, nhằm phát huy tốt hơn nhân cách của 
mình và săn sàng hành động với một khả năng ngày càng gia 
tăng về các mặt tự chủ, suy xét và về trách nhiệm cá nhân. 


Các mục tiêu thành phần không tách rời nhau mà trái lại, 
chúng quan hệ mật thiết với nhau, hỗ trợ và bổ sung cho nhau 
nhằm hình thành ở người học sinh thế giới quan và nhân sinh 


quan cách mạng, năng lực nhận thức và hành động, động cơ 
đúng đắn và lòng say mê học tập, lao động, xây dựng và bảo vệ: 
Tổ quốc. Điều đó thể hiện sự thống nhất giữa dạy chữ và dạy 
người, giữa dạy học và phát triển. 

Mục tiêu nêu ở 1.2.4 thực ra là một sự thống nhất của các 
mục tiêu đã nêu ở 1.2.1, 1.2.2 và 1.2.3, và do đó là một biểu 
hiện của sự liên quan giữa các mục tiêu. Sự liên quan này còn 
được thể hiện ở những khía cạnh sau: 

Thứ nhất là tính toàn diện của các mục tiêu. Các mục tiêu 
thành phần là những phương diện khác nhau của một thể 
thống nhất, thể hiện tính toàn diện của mục tiêu môn Toán. 
Nói tới tính toàn diện là để người thầy giáo quan tâm tới các 
phương diện của mục tiêu, tránh khuynh hướng đơn thuần dạy 
tri thức hoặc chỉ cho học sinh thực hành một cách thực dụng, 
không chú ý phát triển năng lực trí tuệ và giáo dục phẩm chất 
đạo đức. Trong điều kiện kinh tế xã hội của nước ta hiện nay, 
tính toàn diện không nên hiểu là yêu cầu quá cao về tất cả các 
mặt một cách thoát li thực tế. 

Mặt khác, khi nói tới mục tiêu toàn diện là nói đối với toàn 
bộ chương trình. Còn ở từng bài cụ thể thì không nên hiểu mục 
tiêu toàn diện một cách khiên cưỡng, không nên yêu cầu một sự 
toàn diện dàn trải mà trái lại, cần tập trung vào một số trọng 
tâm, trọng điểm. _ 

Thứ hơi là uơi trò cơ sở của trì thức. Tri thức là cơ sở để rèn 
luyện kĩ năng và thực hiện các mục tiêu thành phần khác. “Cơ 
sở” không nên hiểu là quan trọng hơn các mục tiêu khác mà chỉ 
có nghĩa là nếu không dạy tri thức thì không thể thực hiện các 
mục tiêu khác. Từ đó, phải tránh tình trạng học sinh nhắm mắt 
làm ngay bài tập khi chưa học lí thuyết. Tuy nhiên, cũng không 
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được dẫn tới một xu hướng sai lầm theo chiều ngược lại là gia 
tăng khối lượng tri thức quá nhiều, nhồi nhét tri thức cho học 
sinh. Trong tình hình hiện nay, sự tình giản trì thức một 
cách có cân nhắc còn có thể làm thuận lợi cho việc giáo dục 
toàn điện. 

Với tư cách là cơ sở của giáo dục toán học, tri thức có quan 
hệ mật thiết với các mục tiêu môn Toán. Đặc biệt những tri 
thức phương pháp liên quan chặt chẽ với việc rèn luyện kĩ 
năng, những trl1 thức giá trị (đánh giá vai trò của một hoạt 
động, tầm quan trọng của một tri thức v.v...) nhiều khi có liên 
hệ với việc gợi động cơ hoạt động, điều đó cũng ảnh hưởng tới 
việc rèn luyện kĩ năng, phát triển năng lực trí tuệ hoặc bổi 
dưỡng thế giới quan. 

Thứ bơ là uị trí của bĩ năng uà hoạt động. Cùng với vai trò 
cơ sở của tri thức, cần thấy rõ tầm quan trọng của kĩ năng. Sự 
nhấn mạnh này đặc biệt cần thiết đối với môn Toán, vì môn này 
được coi là một môn học công cụ do đặc điểm và vị trí của nó 
trong việc thực hiện nhiệm vụ phát triển nhân cách học sinh 
trong nhà trường phổ thông, vì vậy cần hướng mạnh vào việc 
vận dụng tri thức và rèn luyện kĩ năng. Sự khẳng định vị trí 
quan trọng của kĩ năng tất yếu dẫn tới nhấn mạnh vai trò của 
hoạt động của học sinh, bởi vì kĩ năng chỉ có thể được hình 
thành và phát triển trong hoạt động. 

Một số mục tiêu dạy học có thể được hoợt động hóa, tức là 
có thể dùng những hoạt động để đặc trưng cho việc thực hiện 
các mục tiêu đó. Người ta có thể nêu ra những hoạt động cho 
thấy học sinh có đạt được một mục tiêu đặt ra hay không hoặc 
đạt được mục tiêu đó tới mức độ nào. Việc hoạt động hóa một 
mục tiêu là cụ thể hóa mục tiêu đó, đồng thời vừa vạch ra một 
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con đường đi tới mục tiêu, vừa chỉ ra một khả năng kiểm tra 
việc đạt mục tiêu đặt ra. Vì những lí do đó, cần cố gắng hoạt 
động hóa những mục tiêu dạy học, mặc dù điều này không phải 
bao giờ cũng làm được, chẳng hạn đối với một số mục tiêu về 
phương diện tình cảm, phẩm chất, tư tưởng. 

Thứ tư là sự thông nhất của các mục tiêu trong hoạt động. 
Cần hướng vào hoạt động của học sinh trong khi thực hiện các 
mục tiêu dạy học. Việc dạy một tri thức, rèn luyện một kĩ năng, 
kĩ xảo, phát triển một năng lực, hình thành một phẩm chất cũng 
là nhằm giúp học sinh thực hiện một hoạt động nào đó trong học 
tập cũng như trong đời sống. Nhờ đó, các mục tiêu về các mặt 
khác nhau được thống nhất trong hoạt động, điều này thể hiện 
mối liên hệ hữu cơ giữa các mục tiêu đó. Tri thức, kĩ năng kĩ xảo, 
năng lực trí tuệ và thái độ một mặt là điều kiện và mặt khác là 
đối tượng biến đổi của hoạt động. Hướng vào hoạt động một cách 
đúng đắn không hề làm phiến diện mục tiêu dạy học, mà trái lại, 
còn đảm bảo tính toàn điện của mục tiêu đó. 


1.3. Yêu cầu đặc biệt đối với cấp Trung học phổ thông 


Cấp Trung học phổ thông có các nhiệm vụ: 

e Hoàn chính giáo dục phổ thông: 

e Chuẩn bị cho học sinh ra cuộc sống: 

e Chuẩn bị cho một bộ phận tiếp tục học lên đại học. 

e Uịnh hướng phân ban trên cơ sở giáo dục toàn diện. _ 

Đối tượng học sinh trung học phổ thông có một số đặc điểm: 

e Đã đạt tới một trình độ giáo dục nhất định ở trường trung 
học cơ sở; 
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e Sự phát triển tâm lí của lứa tuổi thanh niên chín muôồi 
hơn so với lứa tuổi thiếu niên, nhi đồng. 

Do nhiệm vụ cấp học và đặc điểm đối tượng, việc dạy học 
môn Toán ở cấp Trung học phổ thông có những yêu cầu đặc biệt 


sau đây: 


Về (ri thức uà bĩ năng, cần chú ý những fr¿ thức phương 
pháp, đặc biệt những phương pháp không có tính chất thuật 
giải và những kĩ năng tương ứng, chẳng hạn tri thức và kĩ năng 
giải bài toán bằng cách lập phương trình, tri thức và kĩ nắng 
chứng minh toán học, kĩ năng tư duy hàm v.v.. 


^ z Z ^ ^~ z ^ ^ ^~ ^ ~“ ˆ ^“ 
Về năng lực trí tuệ, cần có yêu cầu cao về một số phẩm chất 
trí tuệ như (nh độc lập, tính tự giác, 
Về chính trt tư tưởng, cần nhấn mạnh những yêu tổ hình 
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thành ¿hế giới quan. Yêu cầu này thể hiện ở cả những môn 
học khác, chẳng hạn ở sự mâu thuẫn thống nhất trong khái 
niệm vật chất (hạt và sóng trong vật lí học), ở lịch sử tiến hóa 
nhân loại. 


Về yêu cầu (go cơ sở để học sinh học tiếp hoặc đi uào cuộc 
sống lao động, cần chú ý đúng mức đặc thù phân ban. 


“Đồng thời với mục tiêu chung mà học sinh học xong Trung 
học phổ thông phải đạt được, mục tiêu của ban Khoa học tự 
nhiên, Ban Khoa học xã hội và nhân văn còn mang tính đặc 
thù, biểu hiện ở mức độ định hướng về kiến thức và kĩ năng. 


e Ban Khoa học tự nhiên: trên nền học vấn phổ thông, yêu 
cầu học sinh có kiến thức và kĩ năng cao hơn ở các môn Toán, 
Vật lí, Hóa học, Sinh học (các môn được phân hóa), chuẩn bị cơ 
sở cho học tập ở bậc học tiếp theo thuộc các ngành liên quan 
đến Toán học, Khoa học tự nhiên, Kĩ thuật, Kinh tế,... hoặc đ 
vào cuộc sống lao động. | 
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e Ban Khoa học xã hội và nhân văn: trên nền học vấn phổ 
thông, yêu cầu học sinh có kiến thức và kĩ năng cao hơn ở các 
môn Ngữ văn, Lịch sử, Địa lí (các môn được phân hóa), chuẩn 
bị cơ sở cho học tập ở bậc học tiếp theo thuộc các ngành Khoa 
học xã hội và nhân văn hoặc đi vào cuộc sống lao động”. (Quy. 
định 2009). 


Như vậy, cần tăng cường dạy học phân hóa trên cơ sở đảm bảo 
văn hóa phổ thông, đảm bảo sự thống nhất giữa phân hóa và đồng 
loạt, tạo điều kiện thuận lợi cho học sinh tiếp tục học tập phân 
luồng (đại học, cao đẳng, trung học chuyên nghiệp, học nghề) hoặc 
tham gia lao động sản xuất theo định hướng phân ban. 


Tóm lại, các mục tiêu dạy học môn Toán cùng với những 
yêu cầu đặc biệt của cấp trung học phổ thông chỉ phối nội dung 
và phương pháp dạy học ở cấp trung học phổ thông. Cần phải 
nhấn mạnh rằng các mục tiêu dạy học không tách rơi nhau mà 
quan hệ mật thiết với nhau, hỗ trợ, bổ sung cho nhau nhăm 
hình thành ở người học sinh năng lực nhận thức, năng lực hành 
động, những cơ sở của nhân cách con người Việt Nam mới. 
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2. NGUYÊN LÍ GIÁO DỤC THỰC HIỆN TRONG MÔN TOÁN 


m 
t7 VẤ(/ com 11t ý đ/ÁA/CA 


Đề đạt được mục Lieu tạo người mới, toàn bộ hoạt 
động giáo dục, nói riêng là việc dạy học các cbộ môn, phải được 
thực hiện theo nguyên lí “học đi đôi uới hành, giáo dục bếi 
hợp uới lao động sản xuất, lí luận gắn liền uới thực tiễn, giáo 
dục nhò trường kết hợp uới giáo dục gia đình 0à xã hội”. Các 
mục 2.1 - 2.3 sau đây cho thấy những phương hướng thực 


hiện nguyên lí giáo dục trong môn Toán: 


Thông qua cái vỏ trừu tượng của toán học, phải làm cho học 
sinh thấy rõ mối liên hệ giữa toán học và thực tiễn, cụ thể là: 


e Làm rõ nguồn gốc thực tiễn của toán học: số tự nhiên ra 
đời do nhu cầu đếm, hình học xuất hiện do nhu cầu đo đạc lại 
ruộng đất sau những trận lụt bên bờ sông Nin (Ai cập), V.V... 


e Làm rõ sự phản ánh thực tiễn của toán học: khái niệm 
véctơ phản ánh những đại lượng đặc trưng không phải chỉ bởi 
số đo mà còn bởi hướng, chẳng hạn vận tốc, lực,... khái niệm 
đồng dạng phản ánh những hình có cùng hình dạng nhưng 
khác nhau về độ lớn v.v... 


« Làm rõ những ứng dụng thực tiễn của toán học: ứng dụng 
lượng giác để đo những khoảng cách không tới được, ứng dụng 
của đạo hàm để tính vận tốc tức thời, ứng dụng của tích phân 
để tính điện tích, thể tích... Muốn vậy, cần tăng cường cho học 
sinh tiếp cận với những bài toán có nội dung thực tiễn trong khi 
học lí thuyết cũng như làm bài tập. 
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Người thầy giáo cần tránh tư tưởng máy móc trong việc liên 
hệ toán học với thực tiễn, phải thấy rõ mối liên hệ này có đặc 
thù so với các môn học khác, đó là tính phổ dụng, tính toàn bộ 
Uò tính nhiều tầng. 

Mối liên hệ giữa toán học và thực tiễn có tính phổ dụng, 
tức là cùng một đối tượng toán học (khái niệm, định lí, công 
thức,...) có thể phản ánh rất nhiều hiện tượng trên những lĩnh 
vực rất khác nhau trong đời sống. Chẳng hạn hàm số y = ax có 
thể biểu thị mối quan hệ giữa diện tích của một tam giác với 
đường cao ứng với một cạnh khi cho trước cạnh đó, giữa quãng 
đường đi được với thời gian trong một chuyển động đều khi cho 
trước vận tốc, giữa hiệu điện thế với cường độ dòng điện khi 
cho trước điện trở v.v... 

Mối liên hệ giữa toán học và thực tiễn có ứứnh toàn bộ. Muốn 
thấy rõ ứng dụng của toán học, nhiều khi không thể xét từng 
khái niệm, từng định lí riêng lẻ mà phải xem xét toàn bộ một lí 
thuyết, toàn bộ một lĩnh vực. Chẳng hạn, khó mà thấy được ứng 
dụng trực tiếp của định lí “Không có số hữu tỉ nào bình phương 
bằng 2”, nhưng ý nghĩa thực tế của định lí này là ở vai trò của 
nó trong việc xây dựng số thực, mà toàn bộ lĩnh vực này là cơ sở 
để hình thành giải tích toán học, một ngành có nhiều ứng dụng 
trong thực tiễn. 

Mối liên hệ giữa toán học và thực tiễn có tính nhiều tầng. 
Như ta đã biết, toán học là kết quả của sự trừu tượng hóa diễn 
ra trên những bình diện khác nhau. Có những khái niệm toán 
học là kết quả của sự trừu tượng hóa những đối tượng vật chất 
cụ thể, nhưng cũng có nhiều khái niệm nảy sinh do sự trừu 
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tượng hóa những cái trừu tượng đã đạt được trước đó. Do vậy, 
từ toán học tới thực tế nhiều khi phải qua nhiều tầng. Ứng 
dụng của một lĩnh vực toán học được thể hiện có khi không trực 


^~“ ~Z 


tiếp ở ngay trong thực tế mà ở một lĩnh vực khác -gầ ìn thực tế 


hơn nó. Giải phương trìn 
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dụng của nó đã được thấy rõ ràng. Khảo sát hàm số 
S 


S 
ta giải phương trình, như vậy, khảo sát hàm 


Tương tự như vậy, ứng dụng của toán học nhiều khi thấy rõ 
ở những môn học khác gần thực tế hơn, chẳng hạn như Vật H, 
Hóa học v.v... Làm việc với những ứng dụng của toán học trong 
những môn học này cũng là một hình thức liên hệ toán học với 
thực tế, đồng thời cũng là góp phần làm rõ những mối liên hệ 


liền môn. 


2.2. Dạy cho học sinh kiến tạo tri thức, rèn luyện kĩ 
năng theo tỉnh thần sẵn sàng ứng dụng 


Cần dạy theo cách sao cho học sinh có thể nắm vững tri 
thức, kĩ năng và sẵn sàng vận dụng vào thực tiễn. Muốn vậy, 
cần tổ chức cho học sinh học Toán trong hoạt động và bằng hoạt 
động tự giác, tích cực, chủ động và sáng tạo, được thực hiện độc 
lập hay trong giao lưu. 
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và băng hoạt đện 


n g của học sn 


óp phần thực hiện nguyên lí “Học đi đôi uới hành, giáo dục hết 
hợp uới lao động sẵn xuất, nhà trường gắn liên uới xã hội”. Thật 
vậy, thực hiện hoạt động cũng là “hành” theo nghĩa rộng và là 


một điều kiện để lao động sản xuất và hoạt động xã hội. 
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Cách dạy học như trên xuất phát từ quan điểm cho rằng 
con người phát triển trong hoạt động và học tập diễn ra trong 
hoạt động. Tình thần cơ bản của cách làm này là xuất phát từ 
một nội dung dạy học toán, ta xác định những hoạt động liên hệ 
với nó, phân tách chúng thành những hoạt động thành phần rồi 
căn cứ vào mục tiêu dạy học mà lựa chọn ra một số hoạt động 
và hoạt động thành phần thích hợp, dựa vào đó tổ chức cho học 
sinh thực hiện và tập luyện những hoạt động này với tư cách là 
chủ thể được gợi động cơ, được hướng đích, có ý thức về phương 
pháp hoạt động và có trải nghiệm thành công. | 

Cần đặc biệt chú ý tạo điều kiện cho học sinh kiến tạo 
những tri thức, rèn luyện những kĩ năng, kĩ xảo, phát triển 
những phương thức tư duy và hoạt động cần thiết và thường 
dùng trong thực tiễn như tri thức về véctơ, tọa độ, kĩ năng và kĩ 
xảo tính toán (kể cả tính nhẩm và tính bằng máy), tư duy thuật 
giải, tư duy thống kê v.v... 


2.3. Tăng cường vận dụng và thực hành toán học 


Trong nội bộ môn Toán, cần cho học sinh làm toán có nội 
dung thực tiễn như giải những bài toán bằng cách lập phương 
trình, giải toán cực trị, đo những khoảng cách không tới được 
bằng cách dùng những hàm số lượng giác,... 

Cần cho học sinh vận dụng những tri thức và phương pháp 
toán học vào những môn học trong nhà trưởng, chẳng hạn vận 
dụng vectơ để biểu thị lực, vận tốc, gia tốc, vận dụng đạo hàm để 
tính vận tốc tức thời trong vật lí, vận dụng tổ hợp và xác suất khi 
nghiên cứu di truyền, vận dụng tri thức về hình học không gian 
trong vẽ kĩ thuật, vận dụng tính gần đúng, sử dụng bảng số, máy 
tính trong việc đo đạc, tính toán khi học những môn khác. 
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Tổ chức những hoạt động thực hành toán học trong nhà 
trường và ngoài nhà trường như ở nhà máy, đồng ruộng,... kể cả 
những h hoạt động có tính chất tập dượt nghiên cứu bao . cả 
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ặt bài toán, xây dựng mô hình, thu thập 
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Việc vận dụng và thực hành toán học cần dẫn tới hình 
hành phẩm chất luôn luôn muốn ứng dụng trì thức và phương 
Shâu toán học để giải thích, phê phán và giải quyết những sự 


việc xảy ra trong đời sống. Chẳng hạn, gặp một số gh1 ở một cột 


^ ^ ^ _“ ° Z ^ ^ .A) ^x⁄ Z 9 ba 
bên lề đường, một số học sinh có thể không hiểu số đó chỉ cái gì. 
bÉ +1.-.2-¬ «xà Ta ~¬ ¬x^z> xrẦm ¬1+ế^¬ ^ ~. ^®< La , 
Ý thức và tác phong vận dụng toán học sẽ thôi thúc họ xem xét 
- AZ ^ b) Ø # ^ 2 ° " 
sự biến thiên của các số trên các cột để giải đáp điều đó 
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3. CÁC NGUYÊN TẮC DẠY HỌC 
VẬN DỤNG VÀO MÔN TOÁN 


“Các nguyên tác dạy học là những luận điểm cơ bản có tính - 
quy luật của lí luận dạy học, có tác dụng chủ đạo toàn bộ tiến 
trình giảng dạy và học tập phù hợp với mục đích dạy học nhằm 
thực hiện tốt nhất các nhiệm vụ dạy học đã đề ra” (Hà Thế Ngữ 
- Đặng Vũ Hoạt, 198/, tr.178). 

Hai tác giả trên cũng đã đưa ra các nguyên tắc dạy học sau 
_đây (sách đã dẫn tr.180 — 184). 

e Nguyên tắc đảm bảo sự thống nhất giữa fính khoa học và 
tính giáo dục; 

e Nguyên tắc đảm bảo sự thống nhất giữa lí luận uà thực tiên, 

e Nguyên tắc đảm bảo sự thống nhất giữa tính uững chắc 
của trì thức, bĩ năng, bĩ xảo uò tính mềm dẻo của tư đuy; 

e Nguyên tắc đảm bảo sự thống nhất giữa fính uừa sức 
chung uò tính uừo sức riêng trong dạy học; 

e Nguyên tắc đảm bảo sự thống nhất giữa tập thể uà cá 
nhân trong dạy học; 

e Nguyên tắc đảm bảo sự thống nhất giữa vai trò chủ đạo 
của thầy và vai trò tự giác, tích cực, độc lập của trò. 

Việc trình bày từng nguyên tắc trên có thể thấy trong 
những sách giáo dục học (Xem chẳng hạn Hà Thế Ngữ - Đặng 
Vũ Hoạt 1978, tr. 184 - 203). Mục này không lặp lại sự trình 
bày từng nguyên tắc này mà chỉ nêu lên một số lưu ý như §au: 
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e Lưu ý sự thống nhất của những phương diện khác nhau, 
thậm chí đối lập nhau trong một nguyên tắc hay trong một số 
nguyên tắc, từ đó thấy rõ khả năng thực hiện đồng thời một số 
yêu cầu khác nhau, thậm chí tưởng chừng mâu thuẫn nhau; 
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ó thể xuyên qua từng nhóm nhiều 
từng nguyên tắc riêng lẻ. 


3.1. Đảm bảo tính khoa học, tính tư tưởng và tính 
thực tiên 


Trong bản thân khoa học toán học cũng như trong môn 
Toán ở nhà trường đã có sự thống nhất của tính khoa học, tính 
tư tưởng và tính thực tiễn. Thật vậy, tính khoa học vừa yêu cầu 
sự chính xác về mặt toán học, vừa yêu cầu sự chính xác về mặt 
triết học. 

Trang bị cho học sinh những tri thức toán học chính xác 
cũng là bôi dưỡng cho họ đức tính chính xác, một phẩm chất 
không thể thiếu của người lao động. 


^ Mị : l z 2 „ „ 
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lượng sang biến 
phương trình bậc hai, thì đó cũng là những phương pháp đúng 
đắn về mặt triết học, tức là phù hợp với thế giới quan duy vật 
biện chứng. Làm như vậy cũng có tác dụng giáo dục tư tưởng, 
bồi dưỡng thế giới quan. 
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Sự chính xác về triết học cũng đòi hỏi làm rõ mối liên hệ 
giữa toán học với thực tiễn, điều này cũng thể hiện sự thống 
nhất của tính khoa học, tính tư tưởng và tính thực tiễn. 

Tuy nhiên sự thống nhất giữa tính khoa học toán học với 
tính khoa học triết học không có nghĩa là lên lớp một giáo trình 
triết học trong nội bộ môn Toán. Cách làm đúng đắn là thông 
qua việc dạy học Toán mà hình thành cho học sinh những quan 
niệm, những phương thức tư duy và hoạt động đúng đắn, phù 
hợp với phép biện chứng duy vật, chẳng hạn coi thực tiễn là 
nguồn gốc của nhận thức, là tiêu chuẩn của chân lí, xem xét sự 
vật trong trạng thái vận động và trong sự tác động qua lại lẫn 
nhau, thấy rõ mối liên hệ giữa cái riêng và cái chung, giữa cụ 
thể và trừu tượng v.v... 

Cũng không nên để cho học sinh hiểu mối liên hệ giữa toán 
học và thực tiễn một cách máy móc mà phải làm cho họ thấy 
những đặc thù của mối liên hệ này thể hiện ở tính phổ dụng, 
tính toàn bộ uè tính nhiều tầng (xem mục 3.1). 


3.2. Đảm bảo sự thống nhất giữa cụ thể và trừu tượng 


Trước hết cần phải thấy răng, trong môn Toán, nếu như 
trước kia người ta nghĩ rằng chỉ có con đường từ cụ thể đến trừu 
tượng thì ngày nay còn sử dụng cả con đường từ trừu tượng đến 
cụ thể. Trường hợp nào nên dùng con đường nào, đó là tùy 
thuộc mục tiêu, nội dung dạy học, vào đặc điểm của người học. 

Bản thân các tri thức khoa học nói chung và tri thức toán 
học nói riêng là một sự thống nhất giữa cái cụ thể và cái trừu 
tượng. Muốn cho việc dạy học đạt hiệu quả tốt thì cần khuyến 
khích và tạo điều kiện cho học sinh thường xuyên tiến hành hai 
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quá trình thuận nghịch nhưng liên hệ mật thiết với nhau, đó là 
trừu tượng hóa và cụ thể hóa. 

_ Việc chiếm lĩnh một nội dung trừu tượng cần kèm theo sự 
minh họa nó bởi những cái cụ thể, chẳng hạn khái niệm hàm số 
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được mình họa bứi những môi Hiên hệ giữa diện tích hình tröỏn 
với bán kính, giữa đường đi với thời gian trong chuyển động đều 
có vận tốc không đổi. Nếu không có sự cụ thể hóa thì cái trừu 
tượng sẽ trở thành hình thức, trống rỗng. _ 

Mặt khác, khi làm việc với những cái cụ thể cần hướng về 


những cái trừu tượng, có như vậy mới gạt bỏ được những dấu 
hiệu không bản chất. để nắm cái bản chất, mới gạt bỏ được 
những cái cá biệt để nắm được quy luật. 


Vận dụng vào việc sử dụng phương tiện trực quan, sự thống 
nhất. giữa cái cụ thể và cái trừu tượng đòi hỏi phải thực hiện các 
yêu cầu sau: 

e Không dùng phương tiện trực quan một cách tràn lan, 
không lạm dụng chúng mà chỉ sử dụng chúng ở những chỗ học 
sinh gặp khó khăn trong việc lĩnh hội cái trừu tượng. 


e Khi sử dụng phương tiện trực quan, vẫn hướng dẫn học 
sinh suy nghĩ về cái trừu tượng. Phương tiện trực quan chỉ là 
chỗ dựa để học sinh tư duy toán học, chắng hạn những mô hình 
hình học không gian là chỗ dựa để học sinh suy nghĩ về những 
đối tượng, quan hệ và định lí hình học. 

e Khi sử dụng phương tiện trực quan hỗ trợ học sinh làm 
việc với một tri thức trừu tượng, người thầy giáo cần có kế 
hoạch để sẽ đạt tới lúc trò có thể hoạt động với tri thức đó ngay 
cả khi mất đi chỗ dựa trực quan. | _ 
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Sử dụng phương tiện trực quan trong môn Toán cần chú ý 
một nét đặc thù: /rực quan là chỗ dựa để dự đoán, khám phú . 
chứ không phơi lò phương tiện để chứng mình những mệnh đề 
toán học. Cần làm cho học sinh tránh ngộ nhận những điều 
phát hiện được nhờ trực giác, hình thành ở họ nhu cầu, thói 
quen chứng minh chặt chế những phát hiện như vậy. 

Như ở mục 9.1 đã trình bày, mối liên hệ giữa toán học với 
thực tiễn có khi phải qua nhiều tầng, vì vậy, mức độ cụ thể hay 
trừu tượng cũng có nhiều tầng như vậy. Khái niệm hàm số cụ 
thể hơn khái niệm ánh xạ, nhưng lại trừu tượng hơn những 
khái niệm tương quan tỉ lệ thuận, tương quan tỉ lệ nghịch. 
Những mối tương quan này cụ thể hơn khái niệm hàm số, 
nhưng lại trừu tượng hơn những mối liên hệ giữa quãng đường 
với thời gian trong chuyển động đều có vận tốc không đối, giữa 
hai kích thước hình chữ nhật khi diện tích bằng một hằng số. 
- Một tri thức nào đó đối với trình độ này là trừu tượng nhưng đối 
với một trình độ khác lại có thể là cụ thể. Vì vậy, khi yêu cầu học 
sinh trừu tượng hóa hay cụ thể hóa, phải căn cứ vào trình độ 
phát triển của người học. Với cấp trung học cơ sở thì khi dạy tỉ lệ 
thuận, tỉ lệ nghịch, ta đã phải minh họa khái niệm trừu tượng 
này bằng những ví dụ cụ thể. Nhưng ở cấp trung học phổ thông 
thì chính những mối quan hệ trên lại có thể được lấy làm ví dụ 
cụ thể để hình thành một khái niệm trừu tượng là hàm số. 


3.3. Đảm bảo sự thống nhất giữa đồng loạt và phân hóa 


Tính đồng loạt uà tính phân hóa trong dạy học cũng là hai - 
mặt tưởng chừng mâu thuẫn nhưng thực ra thống nhất với nhau. 


Một mặt, phân hóa tạo điều kiện thuận lợi cho dạy học đồng 
loạt. Thật vậy, dạy học phân hóa tính tới trình độ phát triển 
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khác nhau, tới đặc điểm tâm lí khác nhau của học sinh, làm cho 
_ mọi học sinh có thể phát triển phù hợp với khả năng và hoàn cảnh 
của mình, Điều đó làm cho mọi học sinh đều đạt được những yêu 
cầu cơ bản, làm tiền đề cho những pha dạy học đồng loạt. 

, trong đạy Ì O ĩ : 
yếu tố phân hóa. Chẳng hạn, khi đặt m ột câu hỏi, thầy giáo 
thường dự kiến sẽ gọi ai trả lời; khi yêu cầu học sinh lên bằng 
chữa một bài tập, thầy thường dự kiến sẽ gọi một em khá giỏi, 
trung bình hay yếu kém tuỳ theo mức độ khó khăn của bài đó. 
Trong thực tế, không có sự dạy học đồng loạt tuyệt đối không 
phân hóa. 


Một khía cạnh quan trọng của việc bảo đảm sự thống nhất 
giữa đồng loạt và phân hóa là bảo đđm. chất lượng phổ cập, 
đồng thời phút hiện uàè bồi dưỡng năng khiếu uề toán. Nhằm 
mục đích này, một mặt môn Toán có nhiệm vụ phổ cập học vấn 
toán học phổ thông cần thiết cho mọi học sinh, bất kể sau này 
họ ] 
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khác, cần phát hiện và bồi dưỡng một số học sinh có năng 
khiếu, tài năng về môn Toán để góp phần xây dựng nền khoa 
học kĩ thuật và nền toán học Việt Nam, mau chóng rút ngắn 
khoảng cách giữa nước ta và các nước tiên tiến. 


Việc đảm bảo chất lượng phổ cập xuất phát từ yêu cầu 
khách quan của xã hội và từ khả năng thực tế của học sinh. 
Một mặt, xã hội đòi hỏi mỗi học sinh ra trường phải đảm nhiệm 
công việc lao động xây dựng và bảo vệ Tổ quốc, nếu cơ sở toán 
học không vững thì sẽ ảnh hưởng tới năng suất lao động, tới 
hiệu suất công tác. Mặt khác, những nghiên cứu của nhiều nhà 
tâm lí học khẳng định rằng mọi học sinh có sức khỏe bình 
thường đều có thể tiếp thụ một nền văn hóa phổ thông, trong đó 
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có học vấn toán học phổ thông. Hiện tượng có không ít học sinh 
học kém môn Toán ở trường phổ thông hiện nay là do nhiều 
nguyên nhân về cách dạy của thầy, cách học của trò, về hoàn 
cảnh kinh tế, điều kiện vật chất chứ không phải do việc dạy học 
toán đòi hỏi ở học sinh một năng khiếu đặc biệt, một trí thông 
minh khác thường. Người giáo viên dạy Toán có thể và cần phải 
làm cho mọi học sinh kiến tạo được những tri thức và kĩ năng 
toán học cơ bản quy định trong chương trình. Đó là nhiệm vụ 
bảo đảm chất lượng phổ cập. 

Tuy nhiên, không phải tất cả các học sinh đều có khả năng 
trở thành những nhà toán học. Trong các trẻ em, một số có năng 
khiếu, tài năng về môn Toán. Phát hiện và bồi dưỡng được 
những mầm nhân tài này là rất cần thiết, rất quan trọng, bởi vì 
nước ta đang cần những nhà toán học xuất sắc góp phần xây 
dựng nền toán học Việt Nam, góp phần công nghiệp hóa, hiện 
đại hóa đất nước. Vì thế, giáo dục năng khiếu ngày càng được 
khẳng định như một tất yếu của thời đại. Giáo dục toán học 
trong nhà trường phổ thông cần phải góp phần thực hiện nhiệm 
vụ này. 

Để đảm bảo sự thống nhất giữa đồng loạt và phân hóa nói 
chung, để kết hợp giữa phổ cập với đề cao, giữa đại trà và mũi 
nhọn nói riêng, một mặt có thể thực hiện dạy học phân hóa theo 
hat con đương: 

e Phân hóa (rong (hay phân hóa nội tại) bao gồm những 
biện pháp chỉ đạo cá biệt hoặc tiến hành những pha phân hóa 
trong dạy học đồng loạt. 

e Phân hóa ngoài (hay phân hóa về tổ chức) được thực hiện 
bằng cách giúp đố tách riêng những nhóm học sinh yếu kém, bồi 
dưỡng tách riêng những nhóm học sinh giỏi, mở những chuyên 
đề tự chọn, những lớp chuyên ở trình độ thích hợp, phân ban... 
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Mặt khác, khi thực hiện những biện pháp phân hóa, cần có 
ý thức làm cho mọi học sinh đều đạt được những yêu cầu cơ 
bản, tạo tiền đề cho dạy học đồng loạt. 


3.4. Đảm bảo sự thống nhất giữa tính vừa sức và yêu 


cầu phát triển 


Việc dạy học một mặt yêu cầu đảm bảo uờø sức để học sinh 
có thể chiếm lĩnh được tri thức, rèn luyện được kĩ năng, kĩ ¡xảo 
nhưng mặt khác lại đòi hói không ngừng nâng cao yêu © u đề 
thúc đây sự phút triển của học sinh. Hai mặt này tưởng chừng 
mâu thuẫn nhau nhưng thực ra lại rất thống nhất. Vừa sức 
không phải là quá khó nhưng cũng không có nghĩa là quá dễ. 
“Sức” học sinh, tức là trình độ, năng lực của họ, không phải là 
bất biến mà thay đối trong quá trình học tập, nói chung là theo 
chiều hướng tăng lên. Vì vậy, sự vừa sức ở những thời điểm 
khác nhau cố nghĩa là sự không ngừng nâng cao yêu cầu. Như 


thế, không ngừng nâng cao yêu cầu chính là đảm bảo sự vừa 
"ong điều kiện trình độ, năng h m 
ca ` 


o trong quá trình học tập. 


Việc đảm bảo sự thống nhất giữa tính vừa sức với yêu cầu 
phát triển có thể được thực hiện dựa trên lí thuyết về vùng phát 
triển gần nhất của VưgốtxkI. Theo lí thuyết này, những yêu cầu 
phải hướng vào vùng phát triển gần nhất, tức là phải phù hợp 
với trình độ mà học sinh đã đạt tới ở thời điểm đó, không thoát 
lñ cách xa trình độ này, nhưng họ vẫn còn phải tích cực suy 
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ra. Nhờ những hoạt động đa dạng với yêu cầu thuộc về vùng 
phát triển gần nhất, vùng này chuyển hóa dần dần thành vùng 
trình độ hiện tại, tri thức kĩ năng, năng lực lĩnh hội được trỏ 
thành vốn trí tuệ của học sinh và những vùng trước kia còn ở xa 
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nay được kéo lại gần và trở thành những vùng phát triển gần 
nhất mới (Lompscher, 1972, tr. 129 — 130). Cứ như vậy học sinh 
leo hết nấc thang này tới nấc thang khác, phát triển qua hết 
bước này tới bước khác. _ 


3.5. Đảm bảo sự thống nhất giữa hoạt động điều 
- khiển của thầy và hoạt động học tập của trò 


Trong dạy học, thầy và trò đều thực hiện hoạt động và giao - 
lưu, nhưng có vai trò không giống nhau. Các lí thuyết học tập 
hiện đại đều khẳng định người học phải £ự giác, tích cực uà chủ 
động, không phải là người chỉ thừa hành mệnh lệnh của thầy 
giáo, không chỉ đơn giản là nghe lời thầy giảng, ghi chép những 
điều thầy đọc. Nhưng học tập là quá trình tái chiếm lĩnh một số 
tri thức trong kho tàng văn hoá của nhân loại, những tri thức 
mà nhân loại có khi phải mất nhiều năm, có thể nhiều thập kỉ, 
thậm chí hàng thể kỉ để khám phá hoặc kiến tạo ra một số 
trong các tri thức đó. Vì vậy không dễ gì người học có thể đơn 
thương độc mã tái tạo lại những tri thức mà xã hội mong đợi ở 
họ. Do đó, quá trình dạy học đòi hỏi vai trò chú đợo của người 
thầy. Vai trò này không biến trò thành nhân vật thụ động, 
không hạn chế tính tự giác, tích cực, chủ động của người học. 


Cần đảm bảo sự thống nhốt giữa vai trò chủ đạo của thầy 
và tính tự giác, tích cực, chủ động của trò theo cách sau: Một 
mặt, vai trò chủ đạo của thầy phải phát huy được tính tự giác, 
tích cực, chủ động của người học; mặt khác, tính tự giác, tích 
cực, chủ động của trò phải được thể hiện trong hoạt động và 
giao lưu được thiết kế, được gợi động cơ và hướng đích, được 
định hướng một cách tế nhị bởi ý đồ và biện pháp sư phạm của 
người thầy, được gợi ý điều chỉnh, chuyển hướng khi cần thiết, 
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có ý thức về phương pháp tiến hành, có trải nghiệm thành công, 


nhằm chiếm lĩnh được và biết vận dụng những tri thức cần 


thiết trong kho tàng văn hoá của loài người. 
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2. Phân tích tính “thực nghiệm” của n Toán trong quá 
ình dự đoán định lí hàm số sin xuất vất phát từ những hệ 
thếc đối với tam giác vuông: 


lộ . 
—=ginC 


b . 
— =sSInÐ, 
8 a 
3. Hãy phân tích những sai sót trong những nhận thức sau 
đây về mục tiêu dạy học môn Toán: 
a) Các mục tiêu về mặt phát triển trí tuệ và giáo dục tư 
tưởng mặc nhiên sẽ đạt được thông qua việc dạy trì thức; 
b) Môn Toán có thể thực hiện tất cả mọi yêu cầu của việc 
ø1áo dục toàn điện. 
4. Có thể nhằm đạt những mục tiêu nào khi dạy học khái 
niệm hàm số? 


5. Hãy nêu rõ sự phân tích và tổng hợp diễn ra như thế nào 
khi giải bài tập sau: “Cho một tứ diện ABCD có ba mặt 
chung đỉnh A đều vuông. Chứng minh rằng chân đường 
cao H xuất phát từ đỉnh A của tứ điện là trực tâm của 
tam giác BCD”. 

6. Phân tích tiểm năng phát triển năng lực trí tuệ chung 
cho học sinh trong việc dạy tìm ra hằng đẳng thức: 


(a+b+c)“=a?+b +c7+ 9ab + 2ac + 2be 
7. Phân tích tiểm năng phát triển năng lực trí tuệ chung 
trong việc dạy học sinh tìm công thức giải phương trình 
bậc hai tổng quát. 
8. Hãy nêu một vài cơ hội có thể rèn luyện ngôn ngữ lôgic 
cho học sinh khi dạy học phương trình. 
9. Hãy hoạt động hóa các mục tiêu dạy học toán sau đây: 
e Nắm vững khái niệm hàm số; 
e Có kĩ năng giải phương trình bậc hai. 
10. Hãy nêu một ví dụ cụ thể để minh họa sự thống nhất 
của các mục tiêu dạy học toán trong hoạt động. 
11. Hãy mình họa những phương hướng thực hiện nguyên lí 
giáo dục trong trường hợp dạy học các hàm số lượng giác. 


12. Đảm bảo tính khoa học, tính tư tưởng và tính thực tiễn 
như thế nào trong dạy học khái niệm đạo hàm? 


Tỉ 
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Chương lIIl 
NộI DUN6 MIỄN T0ÁN 


1. NỘI DUNG GIÁO DỤC TOÁN HỌC 


Việc thực hiện các mục tiêu của môn Toán diễn ra trong 
^ Z ` z ^ z + ^^“ > + ^ 
một quá trình dạy học có tổ chức, có kế hoạch bằng cách đề học 
sinh làm quen với nội dung môn này. 


“Nội: dung giáo dục phải đảm bảo tính cơ bản, toàn diện, 
thiết thực, hiện đại và có hệ thống; coi trọng giáo dục tư tưởng 
và ý thức công dân; bảo tổn và phát huy truyền thống tốt đẹp, 
bản sắc văn hoá dân tộc, tiếp thu tỉnh hoa văn hoá nhân loại; 
phù hợp với sự phát triển về tâm sinh lí lứa tuổi của học trò”. 
(Luật Giáo dục, Chương ÏI, điều 3). 

Luật Giáo dục nước ta cũng quy định yêu cầu về nội dung 
giáo dục phổ thông, đặc biệt là của cấp trung học phổ thông. 
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“Nội dung giáo dục phổ thông phải đảm bảo tính phổ thông, 
cơ bản, toàn diện, hướng nghiệp và hệ thống; gắn với thực tiễn 
cuộc sống, phù hợp với tâm sinh lí lứa tuổi của học sinh, đấp 
ứng mục tiêu giáo dục ở mỗi bậc học, cấp học. 


Giáo dục trung học phổ thông phải củng cố, phát triển 
những nội dung đã học ở trung học cơ sở, hoàn thành nội dung 


giáo dục phổ thông. Ngoài nội dung chủ yếu nhằm đảm bảo 
chuẩn kiến thức phổ thông, cơ bản, toàn diện và hướng nghiệp 


cho mọi học sinh còn có nội dung nâng cao ở một số môn học để 
phát triển năng lực, đáp ứng nguyện vọng của học sinh” (Luật 
Giáo dục, Chương II, mục II, điều 24). 

Do tính toàn điện của nội dung giáo dục phổ thông của mục 
đích dạy học môn Toán, nội dung môn này cần được hiểu theo 
nghĩa rộng (Walsch và Weber 1975, tr.16-17). Nó bao gồm:. 

(1). Những khái niệm, mệnh đề (đặc biệt là định nghĩa, 
định lộ với tư cách là những yếu tố của những lí thuyết của 
khoa học toán học. 

Ví dụ: 

s« Khái niệm số thực; 

e_ Định líhàm số sin; 

sec Định nghĩa vectơ. 

(2). Những phương phấp (đặc biệt là những quy tác có tính 
chất thuật giải hay suy đoán cùng với những kí hiệu thích hợp) 
thể hiện phương pháp luận của khoa học toán học cùng với 
những kĩ thuật hoạt động trí tuệ và hoạt động thực tiễn. 


30 


Ví dụ: 

se Những quy tắc giải một số dạng phương trình lượng giác, 
e Những quy tắc tính vectơ, 

e Những quy tắc tính tích phân, 

e« Những quy tắc suy luận và chứng minh, 


s« Những quy tắc suy đoán như quy lạ về quen, xem xét 
tương tự. 


(3). Những ý tưởng về thế giới quan, chính trị và đạo đức 
trực tiếp liên hệ với khoa học toán học hoặc trực tiếp suy ra từ 
khoa học này. 


Ví dụ: 

se Những ý tưởng về sự phản ánh thực tế vào toán học, 

e Những kết luận về nguồn gốc của toán học, 

e Những khẳng định về vai trò của toán học trong nền kinh tế. 


Như vậy, nội dung môn Toán không phải chỉ bao gồm 
những yếu tố của những lí thuyết toán học, mà còn cả những 
phương pháp làm việc, những ý tưởng thế giới quan,... làm cơ sở 
cho việc giáo dục toàn điện. 
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2. NỘI DUNG TOÁN HỌC 


Mục này được trình bày dựa theo Walsch và Wober 1975 
(tr. 40-42). , 

Mặc dù nội dung môn Toán được hiểu rộng như trên nhưng 
những yếu tố toán học là bộ phận quan trọng của nội dung đó, 
thậm chí là nền móng để hình thành những yếu tố nội dung khác. 

Những đối tượng được làm việc trong môn Toán thoạt nhìn 
thì rất nhiều vẻ, nhưng xem xét kĩ hơn sẽ thấy chúng có thể 


uv về hầu như chỉ có hai loại: 


.c.~. ~— 


e Những đối tượng hình học. 

Tuy nhiên, trong toán học cũng như trong mọi khoa học 
khác, những đối tượng riêng lẻ, cô lập thường ít ý nghĩa. Việc 
_ nghiên cứu những đối tượng nào đó thường dẫn ngay tới những 
mối quan hệ giữa chúng với nhau và với những đối tượng khác. 
Cho nên có thể nói rằng môn Toán đề cập chủ yếu là những mối 
quan hệ giữa những số và những đối tượng hình học. 

Ví dụ: 

e Sự chia hết là một mối quan hệ giữa những số tự nhiên; 

e Hàm số mũ là một mối quan hệ giữa những số thực; 

se Sự song song của hai đường thẳng là một mối quan hệ 
giữa hai đường thắng; 

e Góc nội tiếp một đường tròn là một mối quan hệ giữa 
những góc và những đường tròn; 
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se Diện tích là một quan hệ giữa những đối tượng hình học 
nào đó và những số. 

Tất cả các ví dụ trên cho thấy rằng những quan hệ xuất 
hiện khắp mọi nơi trong giáo trình toán và người thầy giáo cần 
làm rõ trong từng trường hợp cụ thể, những đối tượng nào nằm 
trong mối quan hệ nào đó với những đối tượng nào. Điều này 
không phải bao giờ học sinh cũng dễ dàng nhận ra, chẳng hạn 
trong hai ví dụ cuối cùng vừa nêu trên. 

Ỏ trên ta nói một cách dè đặt rằng vật liệu làm việc trong 
môn Toán ở nhà trường “hầu như” chỉ là những số và những đối 
tượng hình học chứ không khẳng định một cách tuyệt đối rằng 
vật liệu chỉ gồm hai loại đối tượng đó. Sở đĩ như vậy là vì: 

Những kí hiệu, công thức và những phép biến đổi chúng 
cũng được nghiên cứu tới mức độ nhất định. Chẳng hạn, phép 
nhân số tự nhiên được thực hiện theo một thuật giải biểu thị 
mối quan hệ không phải giữa bản thân những số mà là giữa 
những tổ hợp kí hiệu. Nếu trong đó có những dòng của sơ đồ 
tính toán thì việc hiểu và giải thích ý nghĩa của những dòng đó 
chỉ là một mặt, còn mặt khác là việc thực hiện những quy tắc 
hình thức một cách thuần tuý máy móc đến mức những phương 
tiện tự động cũng có thể tiến hành được. 

Hơn nữa, ngày nay những đối tượng được nghiên cứu trong 
nhiều lĩnh vực của toán học hiện đại vượt xa khỏi những số và 
những đối tượng hình học. Chẳng hạn, những phần tử của một 
nhóm không nhất thiết phải là số mà có thể là những đối tượng 
bất kì miễn là chúng thoả mãn các tiên đề về nhóm, ví dụ như 
chúng có thể là vectơ, ma trận, phép biến hình, ... 

Việc môn Toán ở nhà trường phổ thông tập trung nhiều vào 
những đối tượng truyền thống (những số, những đối tượng hình 


Sä 


học) và những mối quan hệ giữa chúng không hoàn toàn chỉ vì 
_]í do truyền thống muốn tuân theo quá trình phát triển lịch sử 
của toán học, lại càng không phải vì những lĩnh vực đối tượng 
mới quá khó đối với học sinh. Những lí do chủ yếu của việc hạn 


`... ——_ 


e Tầm quan trọng của những đối tượng truyền thống cũng 
tăng theo cùng sự phát triển của toán học. | 


e Sự hiểu biết về các đối tượng truyền thống là nền móng 
k - °. A“ ^ ^“ z 
của sự hiểu biết về những đổi tượng khác 


g đối tượng truyền thống chứa đựng nhiều tiểm 
năng có thể khai thác để rèn luyện cho học sinh những phương 


phẩm chất đạo đức và những yếu tố thế giới quan; tức là có thể 
làm cơ sở cho việc xây dựng nội dung dạy học môn Toán theo 
nghĩa rộng đã trình bày ở mục 1. 


Nội dung toán học của môn Toán trong nhà trưởng phổ 
thông chủ yếu bao gồm các lĩnh vực sau, được tập hợp thành hai 
bộ phận: 

e Số học, đại số và giải tích; 

e Hình học. 

Về số học, đại số và giải tích, có thể kể các nội dung sau: 

(1) Các tập hợp số; 

(2) Các phnét 

-_ (3) Phương trình và bất phương trình; 
(4) Hàm số và đồ thị; 


(5) Những yếu tố của phép tính vi tích phân; 
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(6) Những yếu tố tổ hợp và xác suất. 

Hình học bao gồm các nội dung: 

(1) Những khái niệm hình học; 

(2) Những đại lượng hình học; 

(3) Những hệ thức lượng trong hình học; 

(4) Các phép biến hình: đời hình và đồng dạng: 
(5) Vectơ và tọa độ. 


Các lĩnh vực trên không tách rời nhau mà trái lại, thường 
đan kết với nhau. Chẳng hạn, trong việc trình bày từng tập hợp 
số thường có biến đổi đồng nhất, giải phương trình theo nội 
dung hoặc theo thuật giải, xem xét những quan hệ hàm một 
cách ấn tàng hay tường minh. 
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3. CHƯƠNG TRÌNH TOÁN TRUNG HỌC PHÔ THÔNG 
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mục này căn cứ vào Chương trình (thí điểm) Trung học Phổ 
thông môn Toán, ban hành kèm theo quyết định số 
47/2002/QĐ-BGD&PĐT ngày 19/11/2002 của Bộ trưởng Bộ 
Giáo dục và Đào tạo, Hà Nội 2002. Sau đây là nội dung văn 
tắt của chương trình này: 


CHƯƠNG TRÌNH TOÁN TRUNG HỌC PHỔ THÔNG 
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Lớp 10 
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Chương II. Hàm số bậc nhất và bậc hai | 11 
Chương lII. Phương trình. Hệ phương trình 16 
Chương IV. Bất đẳng thức. Bất phương trình 26 








Chương V. Thống kê 
Chương VI. Góc lượng giác và công thức lượng giác 


| VII. Ôn tập cuối năm 


SG 


HÌNH HỌC (50 TIẾT) 


Chương Ì. Vectơ 


Chương II. Các hệ thức lượng trong tam giác và trong đường tròn 


Chương lII. Phương pháp toạ độ trong mặt phẳng 





IV. Ôn tập cuối năm 


LỚP 11. 
4 tiết/tuần x 35 tuần = 140 tiết. 


ĐẠI SỐ VÀ GIẢI TÍCH (90 TIẾT) 


Chương |. Hàm số lượng giác. Phương trình lượng giác và bất 
phương trình lượng giác 


Chương II. Tổ hợp. Xác suất 20 
Chương lIl. Dãy số. Cấp số cộng. Cấp số nhân 13- 
_ Chương IV. Giới hạn 16 
Chương V. Đạo hàm _ 14 
VỊ. Ôn tập cuối năm _ 3 
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- HÌNH HỌC (50 TIẾT) 





| Chương II. Đường thăng và mặt phẳng trong không gian. Quan hệ 
Song song 


Chương IlI. Vectơ trong không gian. Quan hệ vuông góc trong không 17 
gian ¬¬ | 


LỊV. Ôn tập cuối năm 3 | 


LỚP 12 
4 tiết/tuần x 35 tuần = 140 tiết 


GIẢI TÍCH (90 TIẾT) 









Chương I. ứng dụng đạo hàm để khảo sát và vẽ đồ thị của hàm số 


Chương lI. Hàm số luỹ thừa, hàm số mũ và hàm số lôgarit - 





Chương lll. Nguyên hàm, tích phân và ứng dụng 





Chương ÍV. Số phức | 15 
V. Ôn tập cuối năm 3 
VI. Tổng ôn tập cho thi tốt nghiệp í 
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HÌNH HỌC (50 TIẾT) 


Chương Ì. Phép dời hình và phép đồng dạng trong không gian 


Chương II. Khối đa diện 

Chương III. Mặt câu, mặt trụ, mặt nón 

Chương IV. Phương pháp toạ độ trong không gian 
V. Ôn tập cuối năm 


VỊ. Tổng ôn tập cho thi tốt nghiệp 





B. BAN KHOA HỌC XÃ HỘI VÀ NHÂN VĂN 


LỚP 10 
3 tiết/tuần x 35 tuần = 105 tiết 
ĐẠI SỐ (62 TIẾT) 


Chương l. Mệnh đề. Tập hợp 





chương II. Hàm số bậc nhất và bậc hai 





Chương lII. Phương trình. Hệ phương trình 





Chương IV. Bất đẳng thức. Bất phương trình 15 
Chương V. Thống kê ï 







Chương VỊ. Góc lượng giác và công thức lượng giác | 10 





VỊI. Ôn tập cuối năm 
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HÌNH HỌC (43 TIẾT) 


Chương l. Vectơ 





Số tiết 





| Chương II. Các hệ thức lượng trong tam giác và trong đường tròn | 10 
Chương lll. Phương pháp toạ độ trong mặt phẳng 16 
IV. Ôn tập cuối năm _ _ 2 

LỚP 11 


+ “24<=Z›`- 








Chương II. Tổ hợp. Khái niệm về xác suất 






Chương III. Dãy số. Cấp số cộng. Cấp số nhân. 


Chương IV. Giới hạn 





Chương V. Đạo hàm 


VỊ. Ôn tập cuối năm ¬ 
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HÌNH HỌC (45 TIẾT) 


Nội dung 









Chương I. Phép dời hình và phép đồng dạng trong mặt phẳng | 


Chương II. Đường thẳng và mặt phẳng trong không gian. Quan hệ 
song song 

Chương llI. Vectơ trong không gian. Quan hệ vuông góc trong không 
gian 


IV. Ôn tập cuối năm 


LỚP 12 
3,5 tiết/tuần x 35 tuần = 122,5 tiết 
GIẢI TÍCH (76 TIẾT) 


Chương l. ứng dụng đạo hàm để khảo sát và vẽ đồ thị của hàm số 





Chương II. Hàm số luỹ thừa, hàm số mũ và hàm số lôgarit 








Chương II. Nguyên hàm, tích phân và ứng dụng 


Chương IV. Số phức 
V. Ôn tập cuối năm | 


VỊ. Tổng ôn tập cho thi tốt nghiệp 


10 
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HÌNH HỌC (46 TIẾT) 


— TNôidung — ————— —§ điếnT 
Chương l. Phép rời hình và phép đồng dạng trong không gian | 8 2 


Chương III. Mặt câu, mặt trụ, mặt nón 





Chương IV. Phương pháp toạ độ trong không gian 


V. Ôn tập cuối năm 3 






VỊ. Tổng ôn tập cho thi tốt nghiệp 
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4. NHỮNG TƯ TƯỞNG CƠ BẢN 


Phù hợp với xu hướng đổi mới môn Toán trong nhà trường 
phổ thông trên thế giới, chương trình Toán Trung học phổ 
thông của nước ta hiện nay có những nét cơ bản được giới thiệu 
trong các mục 4.1 — 4.4 dưới đây. 


4.1. Đảm bảo vị trí trung tâm của khái niệm hàm số 


Khái niệm ánh xạ mà một trường hợp riêng của nó là khái 
niệm hàm số giữ vị trí trung tâm trong khoa học toán học. Đảm 
bảo vị trí trung tâm của khái niệm hàm số sẽ tăng cường tính 
thống nhất của môn Toán phổ thông, góp phần xóa bỏ ranh giới 
giả tạo giữa các phân môn của môn Toán, giữa các phần khác 
nhau của chương trình. Quan điểm này thể hiện rõ nét trong 
chương trình môn Toán cấp Trung học phổ thông: - 

e Nghiên cứu hàm số được coi là nhiệm vụ chủ yếu suốt 
chương trình cấp Trung học phổ thông; 

e Phần lớn chương trình đại số và giải tích dành cho việc 
trực tiếp nghiên cứu hàm số và công cụ khảo sát hàm số; 

e Cấp số cộng và cấp số nhân được nghiên cứu như những 
hàm số đối số tự nhiên; 

e Lượng giác chủ yếu nghiên cứu những hàm số lượng giác, 
còn phần các công thức biến đổi được giảm nhẹ; 

e Phương trình và bất phương trình được trình bày liên hệ 


chặt chẽ với hàm số. 
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4.9. Tăng cường một số yếu tố của giải tích toán học 
và hình học giải tích 


Những yếu tố giải tích, công cụ vectơ và phương pháp toạ 


độ có nhiều ứng dụng rộng rãi trong toán học, trong khoa học 


— —- “ 
: -ä ì h1 yZ#yZ X11 ?ö nàv lai đen 
Ø NHI C VỐII 1O ] 
z 


`. 4 


¬) 
led 
— 
IàY 
*< 
— 
% 
— 
= 
¬ 


iản việc trình bày nhiều nội dung toán 

tích phân làm cho việc chứng mình 
vectơ làm cho việc nghiên cứu hệ thức lượng trong tam giác 
được đơn giản. 

Ngoài đạo hàm từ lâu đã là một nội dung truyền thống của 
nhà trường phổ thông Việt Nam, trong chương trình hiện nay 
còn có cả nguyên hàm và tích phân. Dựa vào đó, ta đã bỏ cách 
chứng minh dài đòng của nhiều công thức tính thể tích, thay 
bằng cách chứng minh ngắn gọn có sử dụng tích phân, làm rõ 
hiệu lực của những yếu tố giải tích. 

Nguyên hàm và tích phân có mặt trong chương trình phổ 
thông chỉ với tư cách là những kiến thức thực hành, là công cụ 
tính toán để sử dụng trong hình học, vật lí và kĩ thuật. 

Trong hình học lớp 10, công cụ vectơ làm cơ sở cho một: 
phương pháp tiếp cận mới là phương pháp vectơ. Nhờ đó nhiều 
định lí được tiếp cận theo phương pháp mới này với chứng mình 
hiện đại hơn và ngắn gọn hơn, chắng hạn những hệ thức lượng 
trong tam giác. 

Phương pháp tọa độ được xây dựng từ vectơ, giúp đại số hóa 
hình học (mặc dầu việc đại số hóa này chỉ được thực hiện có 


mức độ trong chương trình nước ta), làm cho giáo trình hình 
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học 12 mang tính hình học giải tích. Điều này tạo ra sự xâm 
nhập lẫn nhau giữa hình học và đại số, tăng cường tính thống 


nhất của giáo trình toán phổ thông. 


4.8. Tăng cường và làm rõ mạch toán ứng dụng và 
ứng dụng toán học 


Tăng cường và làm rõ mạch toán ứng dụng và ứng dụng 
toán học là góp phần thực hiện lí luận liên hệ với thực tiễn, học 
đi đôi với hành, nhà trường gắn liền với đời sống. 

Về mặt thuật ngữ, người ta còn chưa nhất trí trong việc sử 
dụng từ “Toớn ứng dụng”. Đối với toán học ở nhà trường phổ 
thông, thuật ngữ này được hiểu là một số yếu tố về tổ hợp xác 
suất, quy hoạch, kĩ thuật tính toán... được trình bày trong 
chương trình một cách tường minh hay ẩn tàng. 


Tổ hợp và xác suất là những yếu tố được đưa vào chương 
trình phổ thông từ khi cải cách giáo dục. Dựa vào các công thức 
về hoán vị, chỉnh hợp, tổ hợp, nhị thức Newton, người ta trình 
bày một số tri thức về xác suất theo quan điểm thống kê. Nhìn 
chung, những yếu tố về xác suất được trình bày như những ứng 
dụng của tổ hợp và mang tính cách là những tri thức thực hành. 


Những nội dung vừa kể trong mục 4.3 này được trình bày 
thành những chương riêng. Ngoài ra, mạch toán ứng dụng và 
ứng dụng toán học còn rải ra ở những chỗ thích hợp trong 
chương trình. Vấn đề cực trị, tối ưu tuy được đề cập một cách 
không hệ thống coi như ứng dụng của các phần bất đẳng thức, 
đạo hàm, nhưng cần dành nhiều chú ý cho học sinh có ý thức 
rèn luyện kĩ năng giải quyết tốt các bài toán thuộc dạng này. 
Vấn để thực hành tính toán được lưu ý suốt chương trình sao 
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cho hình thành được ý thức và kĩ năng tính trên số nhanh, 
đúng, theo quy tắc tính gần đúng, không dụng cụ và có dụng cụ: 
bảng số, máy tính bỏ túi,.. .„ kĩ năng đo và vẽ đồ thị, biểu đồ. 


l 
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lí ngôn ngữ tập hợp và lôøi 


Toán học hiện đại được xây dựng trên nền tảng của lí 
thuyết tập hợp và lôgIc toán. Lí thuyết cập hợp và lôgic toán còn 
n bày các Ÿr1 thức to n học ở nhà trưởng phổ 


nh xác, rõ ràng v nhất c quán hơn. 


° 


Ở nước ta, người ta không đưa lí thuyết tập hợp và lôgic 
toán vào nhà trường với tư cách là nền tảng của giáo trình toán 
phổ thông. Chẳng hạn, “hơi tdm giác bằng nhau” không phải! là 
hai tập hợp điểm bằng nhau theo nghĩa của quan hệ bằng nhau 
trong lí thuyết tập hợp. Tĩnh thần của chương trình là khai 
thác phương diện ngôn ngữ của lí thuyết tập hợp và lôgic toán 
để người học có khả năng hiểu và sử dụng được những thuật 


ân tư, tập con, tập 


"xxx - ^ ~>9 5——_ —— 
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5. NỘI DUNG MÔN TOÁN 
VÀ HOẠT ĐỘNG CỦA HỌC SINH 


Nội dung dạy học có mối hiên hệ mật thiết với hoạt động của 
con người, đó là một biểu hiện của mối liên hệ giữa mục tiêu, 
nội dung và phương pháp dạy học. 

Thật vậy, mỗi nội dung đạy học đều Hiên hệ với những hoạt 
động nhất định. Đó là các hoạt động được thực hiện trong quá 
trình hình thành hoặc vận dụng nội dung đó. Ta cần quan tâm 
không chỉ dừng lại ở những những hoạt động cụ thể như 
“Chia đôi một đoạn thẳng AB”, “Cộng hơi số âm —3 uà —7”.... 
mà còn cần biết nhìn những hoạt động một cách trừu tượng 
hơn và xét chúng trên những bình điện khác nhau để thấy 
được những dạng hoạt động khác nhau. Làm như vậy ta sẽ xác 
định được những dạng hoạt động cơ bản tiềm tầng trong nội 
dung từng bộ môn. 

Chẳng hạn, nội dung môn Toán ở nhà trường phổ thông hiên 
hệ mật thiết trước hết là với những dạng hoạt động sau đây: 
nhận dạng và thể hiện, những hoạt động toán học phức hợp, 
những hoạt động trí tuệ phổ biến trong toán học, những hoạt 
động trí tuệ chung và những hoạt động ngôn ngữ. 

e Nhận dạng uò thể hiện là hai đạng hoạt động theo chiều 
hướng trái ngược nhau hiên hệ với một định nghĩa, một định lí 
hay một phương pháp. 

Nhận dạng một bhúái niệm (nhờ một định nghĩa tưởng mình 
hoặc ẩn tàng) là phát hiện xem một đối tượng cho trước có thỏa 
mãn định nghĩa đó hay không. Thể hiện một khói niệm (nhờ 
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một định nghĩa tưởng minh hoặc ấn tàng) là tạo một đối tượng 
thỏa mãn định nghĩa đó (có thể còn đòi hỏi thỏa mãn một số yêu 
cầu khác nữa). Chẳng hạn, các bài tập trong hai ví dụ sau đây 
đòi hỏi học sinh thực hiện các hoạt động nói trên: 


Ví dụ 1. Sự tưởng ững v = 12 (em/giò) giữa vận tôc v và thơi 
° ` “° ° ..# kẻ ˆ^ * Z s ^ 
gian t, tức là với mọi giá trị của t thì v luôn luôn bằng 12, có biểu 


ứ VỚI mỌI 
thị một hàm số hay không? (Nhận dạng khái niệm hàm số). 
Ví dụ 2. Hãy cho nội hàm số biểu thị bằng bảng và một 
hàm số biểu thị bằng công thức sao cho nhiều phần tử của đối 


số có cùng một giá trị - tướng ứng của hàm số (Thể hiện khái 
niệm hàm số). 


Nhận dạng một định lí là xét xem một tình huống cho trước 
có ăn khớp với định lí đó hay không, còn thể hiện một định Ïí là 
xây dựng một tình huống ăn khớp với định lí cho trước. 

Ví dụ 1. Cho hình lập phương ABCD.A BC. Gọi Ö” là giao 
điểm của AŒ và BD. Chứng minh AO' vuông góc với BD 


1ã T 


(Nhận dạng định lí ba đường vuông góc) (hình ä.] ). 


Ạ B 





Hình 3.1 Hình 3.2 
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Ví dụ 2. Cho một tứ diện ABCD có ba mặt chung đỉnh B 
đều vuông, các cạnh AB = 5em, BC = 8em, BD = 4cm. Tính góc 
giữa hai mặt phẳng (ACD) và (BCD) (Thể hiện định lí ba đường 
vuông góc) (hình 3.2). 

Nhận dạng một phương pháp là phát hiện xem một dãy 
tình huống có phù hợp với các bước thực hiện phương pháp đó 
hay không, còn £hể hiện một phương phóớp là tạo một dãy tình 
huống phù hợp với các bước của phương pháp đã biết. 

Ví dụ 1. Hãy tính đạo hàm của hàm số y = x? dựa vào quy 
tắc tính đạo hàm của một hàm số bất kì (Thể hiện quy tắc tính 
đạo hàm của một hàm số bất kì). | 


Ví dụ 2. Hãy kiểm tra việc thực hiện từng bước theo quy tắc 
tính đạo hàm của một hàm số bất kì áp dụng vào hàm số y = x? ở 
ví dụ 1 (Nhận dạng quy tắc tính đạo hàm của một hàm số bất kì). 


Thông thường những hoạt động vừa nêu trên liên quan mật 
thiết với nhau, thường hay đan kết vào nhau. Cùng với việc ¿hể 
hiện một khái niệm, một định lí hay một phương pháp thường 
diễn ra sự nhận dạng với tư cách là hoạt động kiểm tra. Việc 
nhận dạng &hái niệm “hai đoạn thẳng tương ứng” là hạt nhân 
của sự nhận dạng định ïí Thalès. 

e Những hoạt động toán học phức hợp như chứng minh, 
định nghĩa, giải toán bằng cách lập phương trình, giải toán 
dựng hình, giải toán quỹ tích... thường xuất hiện lặp đi lặp lại 
nhiều lần trong sách giáo khoa toán phổ thông. Cho học sinh 
tập luyện những hoạt động này sẽ làm cho họ nắm vững những 
nội dung toán học và phát triển những kĩ năng và năng lực toán 


học tương ứng. 
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e Những hoạt động trí tuệ phổ biến trong toán học rất quan 
trọng trong môn Toán, nhưng cũng diễn ra ở cả những môn học 
khác nữa, đó là: lật ngược uấn đề, xét tính giải được (có nghiệm, 
nghiệm duy nhất, nhiều nghiệm), phân chia trường hợp V.V 


¬^ > x 3Ã +T1¬ Ẩ ¬ ^ 23 ® 
Những Ì hoạt L dộng này € có thể được mình họa trong qua trinh đặt 


\à ta đã biết, với mọi ¡ số thực x và mọi số nguyên dương n 


đều tổn tại duy nhất một số thực y sao cho y = X.. Bây giờ giả sử 
cho trước một số thực y và một số nguyên dương ", ta đặt vấn 
đề tìm một số thực x sao cho x" = y. Đó là lật ngược vấn đề. Việc 


giải quyết vấn đề này đòi hỏi phải xét các trưởng hợp n lẻ vàn 
chẵn. Trong bản thân trường hợp n chẵn lại phải xét ba khả 
năng: y> 0, y= 0 và y< Ö. Ở đây ta đã phân chia trưởng hợp. 
Cuối cùng ta đi đến kết quả: 


Nếu n lẻ thì có một đáp số duy nhất; Nếu n chẵn thì sẽ có 
hai giá trị x khi y > 0, một giá trị x duy nhất khi y = 0 và 
không có đáp số khi y < 0. Như vậy là ta đã xét tính giải được 
(có đáp số hay không và sô lượng đáp số trong từng trường hợp). 


e Những hoạt động trí tuệ chung như phân tích, tổng hợp, 
so sánh, xét tương tự, trừu tượng hóa, khái quát hóa... cũng 
được tiến hành thường xuyên khi học sinh học tập môn Toán. 
Chúng được gọi là hoạt động trí tuệ chung bởi vì chúng cũng 
được thực hiện ở các môn học khác một cách bình đẳng như 
môn Toán. 


° Những hoạt động ngôn ngữ được học sinh thực hiện khi họ 
được yêu cầu phát biểu, giải thích một định nghĩa, một mệnh đề 
nào đó, đặc biệt là bằng lời lẽ của mình, hoặc biến đổi chúng từ 
dạng này sang dạng khác, chẳng hạn từ dạng kí hiệu toán học 
sang dạng ngôn ngữ tự nhiên hoặc ngược lại. 
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CÂU HỎI VÀ BÀI TẬP 


1. Hãy phân biệt nội dung toán học và nội dung dạy học 
môn Toán khi dạy học định nghĩa đạo hàm. 


2. Cho ví dụ về những dạng hoạt động (trình bày ở mục ð) tiềm 
tàng trong nội dung môn Toán ở nhà trường phổ thông. 


3. Hãy trình bày những hoạt động liên hệ với mỗi nội 
dung sau: 


a) Khái niệm hàm số, 


b) Khái niệm đạo hàm. 
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Chương IV 


PHƯƠNG PHÁP DẠY HỤC MÔN TDÁN 


1. KHÁI NIỆM PHƯƠNG PHÁP DẠY HỌC 


Phương pháp thường được hiểu là con đường, là cách thức 
để đạt những mục tiêu nhất định. 

Phương pháp dạy học liên hệ với guó trình dạy học, trong 
đó việc dạy (hoạt động và giao lưu của thầy) điều khiển việc học 
(hoạt động và giao lưu của trò). Hình ảnh khái quát những hoạt 
động và giao lưu nào đó thể hiện một cách thức làm việc của 
thầy trong quá trình dạy học. 

Phương pháp dạy học là cách thức hoạt động và giao lưu 
của thầy gây nên những hoạt động và giao lưu cần thiết của trò 
nhằm đạt được mục tiêu dạy học. 
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Khái niệm phương pháp dạy học như trên mang các đặc 
điểm sau đây: 
Đặc điểm thứ nhất là vai trò của hoạ động của thầy uà của 


£rò. Đây không phải là hai hoạt độ lộng song song độc lập VỔỚI 


hoạt động của thầy là một tác động điều khiển. Tuy nhiên tác 
động không phải chỉ gồm hoạt động của thầy mà còn cả sự giao 


lưu giữa thây với trỏ. 


Đặc điểm thứ hai là tớth kh 


Fuhrmann — Weck 1981, tr. 73). Phương pháp dạy học khôn 
phải là bản thân hoạt động và giao lưu của giáo viên ở bình 


ớt của phương pháp (xem 


diện xem xét riêng lẻ, cụ thể. Nếu coi những hoạt động và sự 
ø1ao lưu cụ thể trong những tình huống cụ thể đã là phương 
pháp thì số lượng các phương pháp sẽ rất nhiều, có bao nhiêu 
giáo viên là có bấy nhiêu phương pháp, bởi vì đứng trước một 
tình huống, những cá nhân hoạt động và giao lưu không hoàn 
toàn giống nhau. Phương pháp dạy học là hừnh ảnh khói quét 
_ những hoạt động và giao lưu nào đó của người thầy. Hình ảnh 
này thường được hình thành do phản ánh những hoạt động, 
giao lưu dẫn tới thành công của giáo viên trong quá trình dạy 
học và phần ánh những thành tựu của khoa học giáo dục hoặc 
của những khoa học khác thông qua khoa học e giáo dục. Do tính 
khái quát, phương pháp có thể chuyển từ trường hợp này sang 
trường hợp khác. Như vậy thì cách nói “áp dụng một phương 
pháp” mới có nghĩa. Ở đây cần phân biệt phương pháp với 
những hoạt động và giao lưu phù hợp với phương pháp. 
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Đặc điểm thứ ba là chức năng phương tiện tư tưởng của 
phương pháp. Phương pháp dạy học là phương tiện để đạt mục 
tiêu dạy học, chúng phân biệt với phương tiện dạy học (hiểu 
theo nghĩa thông thường) ở chỗ chúng là phương tiện tư tưởng. 
Còn phương tiện dạy học là phương tiện vật chất (xem 
Fuhrmann — Weck 1981, tr. 73). 
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2. TỔNG THỂ CÁC PHƯƠNG PHÁP DẠY HỌC 


Cùng với việc xây dựng khái niệm phương pháp dạy học, 
người ta nghiên cứu hình thành một hệ thống phân loại các 
phương pháp dạy học. Hiện nay có nhiều hệ thống như vậy 
nhưng chúng chưa hoàn chỉnh và chưa đạt được sự thống nhất 
trên phạm vi quốc tế. Sở dĩ như vậy là do tính nhiều chiều của 
phương pháp dạy học. Tuy theo xét về phương diện này hay 
phương diện khác, ta có thể liệt kê các phương pháp dạy học 
theo cách này hay cách khác. 

Một hệ : : : 
mặt lôgic không phải là không thể xây dựng được, nhưng một 
hệ thống như thế chưa chắc đã có giá trị trong thực tiễn. Vấn đề 
quan trọng trước hết là ở chỗ người thầy giáo biết xem xét các 
phương diện khác nhau, thấy được những phương pháp dạy học 
về từng phương diện đó, biết lựa chọn, sử dụng những phương 
pháp cho đúng lúc, đúng chỗ và biết vận dụng phối hợp một số 


ng pháp 


trong các phương pháp đó khi cần thiết. 

Xuất phát từ những lí do trên, người viết cuốn sách này 
không đặt yêu cầu xây dựng một hệ thống phân loại phương 
pháp dạy học thật chặt chẽ về mặt lôgic, mà chỉ giới thiệu 
những phương pháp dạy học về nhiều phương diện khác nhau, 
để người thầy giáo nắm được tổng thể các phương pháp đó. 

Với yêu cầu đặt ra như vậy, có thể trình bày các phương 
pháp dạy học thành một tổng thể theo các phương diện sau đây: 

(1) Những chức năng điều hành quá trình dạy học 
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se Đam bảo trình độ xuất phát, 
se. Hướng đích và gợi động cơ, 

e_ Làm việc với nội dung mới, 

se Củng cố, _ | 

«_ Kiểm tra và đánh g1â, 

se. Hướng dẫn công việc ở nhà. 


Nói riêng, việc củng cố có thể được thực hiện dưới các hình 
thức sau: /uyện tập, đào sâu, hệ thống hóa, ứng dụng uò ôn tập. 


(1) Những con đường nhận thức 

e_ Suy diễn, 

se. Quy nạp. 

(1) Những hình thức hoạt động bên ngoài của thầy và trò 

se. Giáo viên thuyết trình, 

se. Thầy, trò vấn đáp, 

e_ Học sinh hoạt động độc lập. 

(iv) Những mức độ tìm tỏi khám phá 

se. Truyền thụ tri thức dưới dạng có sẵn, 

se Dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề. 

(v) Những hình thức tổ chức dạy học | 

Căn cứ vào số lượng học sinh trong đơn vị học tập, ta có các 
hình thức: dạy học theo lớp, dạy học theo nhóm, dạy học theo 
từng cặp. 

Mặt khác, tuy theo quá trình dạy học có khác nhau đối với 
từng loại đối tượng học sinh hay không, người ta phân biệt dạy 
học đồng loạt với dạy học phân hóa. 
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Dạy học phân hóa lại được phân chia thành dạy học phân 
hóa nội tại (phân hóa trong) và dạy học phân hóa: về tổ chức 
(phân hóa ngoài!). 


Trong các hình thức dạy học phân hóa ngoài, ta có thể kể: 


hoạt động n"nzoa1 TqỷứổhÁa la nhtavr rên , nhóm học sinh v rẾn: ¡ kém V.V... 


II 1⁄5 LÊ mÍ t3 /Ck+ ` Xướkc + 
^~ *ta= +. Lổ vrư 2 `z11 tỆ 9 


(vì) Những phương tiện dạy học - 

e Sử dụng phương tiện nghe nhìn, 

e Sử dụng phương tiện chương trình hóa, 
e_c Làm việc với sách giáo khoa, 


e Làm việc vì VỚI bảng treo ˆ0 tưởng, 


(vn) Những † tình huống dạy học điển hình 

Trong môn Toán có thể kể: 

e© - Dạy học những khái niệm toán học, 

e© Dạy học những định lí toán học, 

e©_ Dạy học những quy tắc, phương pháp, 

se - Dạy học giải bài tập toán học. 

(v11) Những hình thức tự học 

se. Đọc sách, 

e _ Tự học trong môi trường công nghệ thông tin và truyền thông, 

« - Hỏi thầy, hỏi bạn, hỏi chuyên g1a. 

Việc liệt kê như trên có thể chưa đầy đủ nhưng cũng đã tạo 
nên một bức tranh khá phức tạp về các phương pháp dạy học. 
Sẽ kém hiệu quả nếu giới thiệu các phương pháp theo từng 
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phương diện trên một cách dàn đều. Vì vậy, sau khi điểm qua 
những PPDH truyền thống, giáo trình này chỉ trình bày tập 
trung vào một số yếu tố cơ bản của PPDH và một số phương 
pháp thường dùng trong thực tiễn dạy học, cụ thể là đi vào 
những thành tố cơ sở của PPDH, các chức năng điều hành quá 
trình dạy học (chương IV), đánh giá việc học tập của học sinh 
(chương VI, những tình huống điển hình trong dạy học môn 
Toán (chương VI], phương tiện dạy học (chương VIII). Các con 
đường nhận thức sẽ được thể hiện cụ thể trong các tình huống 
dạy học điển hình. Mặt khác, giáo trình này cũng giới thiệu 
những xu hướng dạy học không truyền thống (chương V) như 
dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề, sơ lược về lí thuyết tình 
huống, dạy học chương trình hóa, dạy học phân hóa, phát triển 
và sử dụng công nghệ dạy học. 

Còn các hình thức hoạt động bên ngoài của thầy và trò 
cũng như các hình thức tổ chức dạy học đã được trình bày kĩ 
trong các sách giáo dục học, chúng tôi không lặp lại trong giáo 
trình này. 

Trong các phương pháp được liệt kê theo các phương diện 
nêu ở đầu mục này, có một số phương pháp đã được phát hiện từ 
lâu và hiện nay vẫn còn được sử dụng trong những hoàn cảnh 
nhất định, đó là những phương phúp dạy học truyền thống. 
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3. NHỮNG PHƯƠNG PHÁP DẠY HỌC TRUYỀN THỐNG 
. VẬN DỤNG VÀO QUÁ TRÌNH DẠY HỌC MÔN TOÁN 


vấn đáp, trực quan, ôn tập (với nghĩa là củng cố), luyện tập, 
kiểm tra được trình bày kĩ trong các sách giáo dục học. Mục này 
chỉ nêu lên một số lưu ý khi vận dụng các phương pháp này vào 
quá trình dạy học môn Toán. 


Thứ nhất, có nhiều cách truyền thông tin cho học sinh: 


C 


thuyết trình, vấn đáp, s ử dụng phương tiện trực quan,... La e 
t iêu 


tạo của học sinh. Nếu không kích thích được trỏ suy ; nghĩ, hoạt 
động thì dù thầy có nói thao thao bất tuyệt, có sử dụng nhiều 
phương tiện nghe nhìn, có ra rất nhiều bài tập thì những việc 
làm đó cũng không đem lại kết quả mong muốn. Học sinh phải 
là chủ thể của quá trình học tập. Lời nói, câu hỏi của thầy, 
phương tiện nghe nhìn,... không thay thế mà chỉ khơi dậy hoạt 
động tự giác, tích cực, chủ động và sáng tạo của trò. 


Thứ hai, hình thức thuyết trình hay gặp trong môn Toán là 
` Z ` ` Z *° ` ` ˆ ^ 
giảng giải. Trong hình thức này, lời nói thưởng dùng đề lập 
luận, dân 


Thứ ba, trong môn Toán, trực quan là chỗ dựa để khám phá 
chứ không phải là phương pháp để xác nhận tri thức. Cần làm 
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cho học sinh đừng vội ngộ nhận những điều phát hiện được nhờ 
trực quan. Cần gợi ra nhu cầu, hình thành thói quen chứng 
minh chặt chế những phát hiện như vậy. 


Mặt khác, cần chú ý đặc điểm của hình thức trực quan 
được sử dụng rộng rãi nhất trong môn Toán là £rực quan tượng 
trưng: hình vẽ, sơ đồ, đồ thị, bảng, kí hiệu,... “Phương tiện trực 
quan tượng trưng là một hệ thống kí hiệu quy ước nhằm biểu 
diễn tính chất muốn nghiên cứu tách ra khỏi tất cả các tính 
chất khác của đối tượng và hiện tượng, nó nhằm cự thể hóa cái 
(rừu tượng trong đối tượng và hiện tượng” (Hoàng Chúng 
1997, tr.81). Hình vẽ trong hình học là một phương tiện trực 
quan, bởi vì nó biểu diễn hình dạng tách rời khỏi các tính chất 
khác của đối tượng mà người ta quan tâm. Sơ đồ mũi tên cũng 
là một phương tiện trực quan để biểu diễn một số ánh xạ hoặc - 
hàm số, bởi vì nó giúp cụ thể hóa dấu hiệu đặc trưng của các 
khái niệm này. 

“Là một hệ thống kí hiệu quy ước, mỗi phương tiện trực 
quan tượng trưng là một loạt ngôn ngữ, do đó, cũng như mọi 
ngôn ngữ khác, nó phải được nghiên cứu, học tập, luyện tập mới 
có thể hiểu được, sử dụng được, mới trở nên rõ ràng, “trực quan” 
được, mới trở thành một công cụ nhận thức, một phương tiện 
dạy học có hiệu quả. Vì vậy, trong quá trình dạy học môn Toán, 
phải chú trọng dạy học “các nguyên tắc ngữ pháp” của các ngôn 
ngữ trực quan tượng trưng (như ngôn ngữ hình vẽ, ngôn ngữ đồ 
thị, sơ đồ, ngôn ngữ kí hiệu v.v...), tập phiên dịch xuôi, ngược từ 
ngôn ngữ thưởng ngày (ngôn ngữ tự nhiên) sang các ngôn ngữ 
đó” (Hoàng Chúng 1997, tr.82). Cho nên, cần dạy cho học sinh 
tập viết chính tả hình học (tức là vẽ hình dựa theo mô tả bằng 
lời văn) và tập đọc hình học (tức là dùng lời nói mô tả một hình 
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vẽ) ở trường trung học cơ sở, tập vẽ hình không gian theo lời văn _ 
và đọc hiểu hình không gian ở trường trung học phổ thông, tập 
vẽ đồ thị và đọc đồ thị hàm số ở cả hai sếp của bậc Trung học. 


*, # Ø ^“ Z ^ ` 
Thứ tư, so với các môn học khác, cứng cố có một vai trỏ r rất 
x33. #2 t>a¬axơg t†oanơ môn Toán. Các trì tÌ ki năng toần hoc được 
Quan) VFOjHE t(OIit liiUïi TC a 1 CHUC, KT 11311 UOd1I LUC UỢA, 


sắp xếp theo một hệ thống chặt chẽ về mặt lôgIc; nếu ngươi học 
bị một lỗ hổng nào trong hệ thống đó thì rất khó hoặc thậm chí 
không thể tiếp thu những phần còn lại. Vì vậy, việc củng cố 
phải diễn ra thường xuyên trong quá trình dạy học để đảm bảo 
lấp kín hết các lỗ hổng, làm cho học sinh nắm vững từng mắt 
xích của hệ thống trì thức, kĩ năng; mắt xích này làm tiền để 


cho mắt xích kia. 


Trong củng cố, hình thức luyện tập có một ý nghĩa đặc biệt. 
Môn Toán là một môn học công cụ. Tri thức và kĩ năng toán học 
được sử dụng rộng rãi trong việc học tập những môn học khác 
và trong đời sống. Học toán không phải chỉ để lĩnh hội một số 
tri thức, mà điều quan trọng hơn là phải biết vận dụng những 
trị thức đó. Phải rèn luyện cho học sinh những kĩ năng, kĩ xảo 
và những phương thức tư duy cần thiết. Học toán thực chất là 
học làm toán. Luyện tập là học tập. Vì vậy, luyện tập về nguyên 
tắc phải diễn ra ngay trong quá trình chiếm lĩnh tri thức, đan 
kết với việc chiếm lĩnh tri thức, chứ không phải chỉ được thực 
hiện sau quá trình này. Vừa dạy uữửa luyện là một đặc điểm của 
phương pháp dạy học môn Toán. 
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4. NHU CẦU VÀ ĐỊNH HƯỚNG ĐỐI MỚI 
PHƯƠNG PHÁP DẠY HỌC 


Sự phát triển xã hội và đổi mới đất nước, xây dựng xã hội 
công nghiệp hoá, hiện đại hoá đang đòi hỏi cấp bách phải nâng 
cao chất lượng giáo dục và đào tạo. Nền kinh tế nước ta đang 
chuyển đổi từ cơ chế kế hoạch hóa tập trung sang cơ chế thị 
trường có sự quản lí của nhà nước theo định hướng xã hội chủ 
nghĩa. Công cuộc đổi mới này đề ra những yêu cầu mới đối với 
hệ thống giáo dục, điều đó đòi hỏi chúng ta, cùng với những 
thay đổi về nội dung, cần có những đổi mới căn bản về phương 
pháp dạy học. 

Trước nhu cầu đó, đáng tiếc là trong tình hình hiện nay, 
phương pháp dạy học ở nước ta còn có những nhược điểm 
phổ biến: _ 

- Thầy thuyết trình tràn lan; 

- Kiến thức được truyền thụ dưới dạng có sẵn, ít yếu tố tìm 
tòi, phát hiện; 

- Thầy áp đặt, trò thụ động; 

- Thiên về dạy, yếu về học, thiếu hoạt động tự giác, tích cực 
và sáng tạo của người học; 

- Không kiểm soát được việc học. 

Mâu thuẫn giữa yêu cầu đào tạo con người xây dựng xã hội 
công nghiệp hoá, hiện đại hoá với thực trạng lạc hậu của PPDH 
đã làm nảy sinh và thúc đẩy một cuộc vận động đổi mới PPDH 
ở tất cả các cấp trong ngành Giáo dục và Đào tạo từ một số năm 
nay với những tư tưởng chủ đạo như “Phát huy tính tích cực”, 
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“Phương phóp dạy học (hoặc giáo dục) tích cực”, “tích cực hoá 
hoạt động học tập”, “hoạt động hóa người học” v.v... Tuy các 
cách phát biểu có khác nhau về hình thức, nhưng đều ngụ ý đòi 
_ hỏi phải làm cho học sinh đảm bảo vai trò chủ thể, tích cực hoạt 
động trong quá trình học tập. Đòi hỏi này đã được phản ánh 
trong những văn bản pháp quy của nhà nước. Cụ thể là Luật 
Giáo dục nước Cộng hòa xã hội chủ nghĩa Việt Nam đã quy định: 

“Phương pháp giáo dục phổ thông phải phát huy tính tích 
cực, tự giác, chủ động, tư duy sáng tạo của học sinh; phù hợp 
với đặc điểm của từng lớp học, môn học; bổi dưỡng phương pháp 
tự học, rèn luyện kĩ năng vận dụng kiến thức vào thực tiễn; tác 
động đến tình cảm, đem lại niềm vui, hứng thú học tập của học 
sinh” (Luật Giáo dục 1998, chương I, điều 24). 

Quy định này đã trở thành định hướng cho việc đổi mới 
phương pháp dạy học ở nước ta hiện nay, có thể gọi tắt là định 
hướng hoạt động mà tình thần cơ bản là: 

PPDH cần tạo cơ hội cho người học học tập trong hoạt động 
uò bằng hoạt động tự giác, tích cực, chủ động uà sáng tạo. 


Mỗi nội dung dạy học đều liên hệ với những hoạ¿ động nhất 
định. Đó trước hết là những hoạt động đã được tiến hành trong 
quá trình lịch sử hình thành và ứng dụng những tr1 thức được 
bao hàm trong nội dung này, cũng chính là những hoạt động để 
người học có thể kiến tạo và ứng dụng những tri thức trong nội 
dung đó. Trong quá trình dạy học, ta còn phải kể tới cả những 
hoạt động có tác dụng củng cố tri thức, rèn luyện những kĩ 
năng và hình thành những thái độ có liên quan. 

Phát hiện được những hoạt động như vậy trong một nội 
dung là vạch được một con đường để người học chiếm lĩnh nội 
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dung đó và đạt được những mục tiêu dạy học khác, cũng đồng 
thời là cụ thể hóa được mục tiêu dạy học nội dung đó và chỉ ra 
được một cách kiểm tra xem mục tiêu dạy học cố đạt được hay 
không và đạt được đến mức độ nào. Cho nên điều căn bản của 
phương pháp dạy học là khai thác những hoạt động như trên 
tiểm tàng trong mỗi nội dung để đạt được mục tiêu dạy học. 
Quan điểm này thể hiện rõ nét mối liên hệ giữa mục tiêu, nội 
dung và phương pháp dạy học. Nó hoàn toàn phù hợp với luận 
điểm cơ bản của giáo dục học cho rằng con người phút triển 
trong hoạt động uò học tập diễn ra trong hoạt động. 

Hoạt động liên hệ với các yếu tố: chủ thể, đối tượng, mục 
tiêu, phương tiện, kết quả; riêng hoạt động học còn liên hệ với 
một yếu tố nữa, đó là thầy giáo. Cụ thể hóa định hướng trên 
hiên hệ với những yếu tố này, ta thấy rõ những hàm ý sau đây 
đặc trưng cho PPDH hiện đại. 


4.1. Người học là chủ thể hoạt động học tập độc lập 
hoặc hợp tác : _ _ 

Thứ nhất, người học là chủ thể hoạt động học tập tự giác, 
tích cực, chủ động và sáng tạo. _ | 

Người học là chủ thể kiến tạo tri thức, rèn luyện kĩ năng, 
hình thành thái độ chứ không phải là nhân vật bị động hoàn 
toàn làm theo lệnh của thầy giáo. Với định hướng “hoạt động 
hóa người học”, vai trò chủ thể của người học được khẳng định 
trong quá trình họ học tập trong hoạt động và bằng hoạt động 
của bản thân mình. 

Tính tự giác, tích cực của người học từ lâu đã trở thành một 
nguyên tắc của giáo dục học xã hội chủ nghĩa. Nguyên tắc này 
bây giở không mới, nhưng vẫn chưa được thực hiện trong cách 
dạy học thầy nói, trò nghe vẫn còn đang rất phổ biến hiện nay. 
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Một lần nữa cần phải nhấn mạnh rằng nguyên tắc đó vẫn còn 
nguyên giá trị. Tính tự giác, tích cực và chủ động của người học 
có thể đạt được bằng cách tổ chức cho học sinh học tập thông 
- qua những hoạt động được hướng đích và gợi động cơ để chuyển 


2 ~ ^ 
L^= hy; cần 1a xa hãi thành +» hr+ =211 mãn ta1 œ11a chính bản 
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thân mình. 


“Các nhà khoa học nhất là các nhà sư phạm từ lâu đã tầm 
đắc và tâm niệm một lời cảnh báo mạnh mẽ của Viện sĩ Kapitxa 
cho rằng vấn đề thông minh sáng tạo của tuổi trẻ không kém 
quan trọng so với vấn đề vũ khí hạt nhân và chiến tranh, hoà 
bình. Và cũng không phải ngẫu nhiên mà nguyên Thủ tướng 
Phạm Văn Đồng, từ những năm 60, đã nhiều lần căn dặn thầy 
giáo phải "gõ vào trí thông minh" của học sinh và đã tha thiết 
kêu gọi là "phải nhắc lại nghìn lần ý muốn lớn của chúng ta 
trong giáo dục là đào tạo học sinh thành những thế hệ thông 
minh sáng tạo" (trích theo Phan Trọng Luận 1996- 1997, tr. 77). 
Học sinh chỉ có thể phát huy sáng tạo khi họ được học tập trong 
hoạt động và băng hoạt động. 


Thứ hơi, ngươi học được khuyến khích hoạt động học tập 
độc lập hoặc hợp tác. 


Mặc dầu trong quá trình học tập vẫn có cả những pha học 
sinh hoạt động dưới sự dẫn dắt của thầy hoặc có sự hỗ trợ của 
bạn, nhưng hoạt động độc iệp của bọc sinh là thành phần 
không thể thiếu để đảm bảo việc học thành công. Mặt khác, do 
bản chất xã hội của việc học tập, phương diện hợp iác, giao lưu 
ngày càng được quan tâm và nhấn mạnh trong phương phấp 
dạy học, những yếu tố như học theo nhóm, theo cặp, học sinh 
trình bày, tranh luận,... ngày càng được tăng cường. 


Nói hoạt động học tập diễn ra một cách độc lập hoặc trong 
hợp tác không có nghĩa là hai hình thức này phải được cân bằng 
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trong thời gian và không gian một cách máy móc. Tùy theo mục 
tiêu và hoàn cảnh cụ thể, học sinh khi thì hoạt động độc lập, 
khi thì hợp tác giao lưu, có khi thực hiện xen kế, nhưng trong 
toàn bộ quá trình dạy học thì cả hai hình thức đều rất quan 
trọng, ta không thể xem nhẹ mặt nào. 


4.9. Tri thức được cài đặt trong những tình huống có 
dụng ý sư phạm 


Tri thức là đối tượng của hoạt động học tập. 


Để dạy một tri thức nào đó, thầy giáo thường không thể 
trao ngay cho học sinh tri thức đó; cách làm tốt nhất thưởng là 
cài đặt tri thức đó vào những tình huống thích hợp để học sinh 
chiếm lĩnh nó thông qua hoạt động tự giác, tích cực và sáng tạo 
của bản thân. 


Theo thuyết biến tạo trong tâm lí học, học tập là một quá 
trình trong đó người học xây dựng kiến thức cho mình bằng 
cách thích nghi với môi trường sinh ra những mâu thuẫn, 
những khó khăn và những sự mất cân bằng. Tuy nhiên, như 
nhiều nhà lí luận dạy học của Pháp đã khẳng định, một môi 
trường không có dụng ý sư phạm là không đủ để chủ thể (học 
sinh) kiến tạo được tri thức theo đúng yêu cầu mà xã hội mong 
muốn. Vì vậy, điều quan trọng là thiết lập những tình huống có 
dụng ý sư phạm để người học học tập trong hoạt động, học tập 
bằng thích ngh1. _ 


4.3. Dạy việc học, dạy tự học thông qua toàn bộ quá 
trình dạy học | 

Thứ nhất, mục tiêu dạy học không phải chỉ ở những kết quả 
cụ thể của quá trình học tập, ở tri thức và kĩ năng bộ môn, mà 
điều quan trọng hơn là ở bản thân việc học, ở cách học, ở khả 
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năng đảm nhiệm, tổ chức và thực hiện những quá trình học tập 
một cách hiệu quả. Ý tưởng này ngày càng được nhấn mạnh 
trong lí luận và thực tiễn dạy học trên quy mô quốc tế, bằng 
nhiều thứ tiếng khác nhau: dạy uiệc học, dạy cách học (tiếng 
Việt), learning hou to learn (tiếng Anh), apprendre ò apprendre 
(tiếng Pháp). Đương nhiên, ý tưởng này chỉ có thể được thực 
hiện trong những quá trình mà người học thật sự hoạt động để 
đạt được những gì mà họ cần đạt. | | 


œ 


đôi. Nếu đặt mục tiêu dạy một lần đủ tri thức để người học c 
sống và hoạt động suốt đời thì sẽ không bao giờ đạt được. Đề có 
thể sống và hoạt động suốt đời thì phải học suốt đời. Để học được 
suốt đời thì phải có khả năng ¿ự học. Khả năng này cần được rèn 
luyện ngay trong khi còn là học sinh ngồi trên ghế nhà trường. 
Vì vậy quá trình dạy học phải bao hàm cả dạy £ự học. Việc dạy tự 
học đương nhiên chỉ có thể thực hiện được trong một cách dạy 
học mà người học là chủ thể, tự họ hoạt động để đáp ứng nhu cầu 
của xã hội đã chuyển hóa thành nhu cầu của chính bản thân họ. 
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Tự học không có nghĩa là cô lập người học khỏi xã hội, không có 

~ ` ` ~ r2 `_« ^ ~ 

nghĩa là bao giơ cũng để người học đơn thương độc mã suy nghĩ 
+ 


1 ä 
ừ ự học cũng có nghĩa là biết kế thừa đi sản văn 
hóa của nhân loại, biết khai thác những phương tiện mà loài 
người cung cấp cho mình để thực hiện quá trình học tập. Để 
hiểu nghĩa của một số thuật ngữ trong một bài văn, học sinh có 
thể và cần biết cách tra từ điển. Để tự học giải bài tập toán học, 
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_ khi mà sự suy nghĩ của riêng cá nhân mình không thể giải 
quyết được vấn để đặt ra, học sinh có thể và cần biết đọc sách, 
trong đó mức độ hỗ trợ của sách có thể chỉ dừng ở việc cho đáp 
số nhưng cũng có thể ở mức cao hơn: hướng dẫn cách giải. Học 
sinh cần biết cách sử dụng những phương tiện hỗ trợ đó đúng 
chỗ, đúng lúc và đúng cách. Trong điều kiện công nghệ thông 
tin và truyền thông phát triển mạnh, biết tự học cũng có nghĩa 
là biết tra cứu những thông tin cần thiết, biết khai thác những 
ngân hàng dữ liệu của những trung tâm lớn, kể cả trên Internet 
để hỗ trợ cho nhiệm vụ học tập của mình. 


Thứ tư, dạy việc học, dạy tự họé không thể tách rời dạy 
đánh giá và tự đánh giá. Biết đánh giá và tự đánh giá là một 
tiền đề quan trọng để học tốt. Trong dạy học hiện đại, đánh giá 
không còn là “độc quyền” của giáo viên. Giáo viên cần hướng 
dẫn học sinh “tự đánh giá để tự điều chỉnh cách học”, “tạo điều 
kiện thuận lợi để học sinh được tham gia đánh giá lẫn nhau”, 
bởi vì “tự đánh giá đúng và điều chỉnh hoạt động kịp thời” là 
một năng lực rất cần cho cho quá trình dạy học, giáo dục của. 
nhà trường và “cho sự thành đạt trong cuộc sống mà nhà 
trưởng phải trang bị chơ học sinh” (Trần Bá Hoành, 2003, 
tr. 17-18). 


4.4. Tự tạo và khai thác những phương tiện dạy học 
để tiếp nối và gia tăng sức mạnh của con người 

Phương tiện dạy học, từ tài liệu In ấn và những đồ dùng 
dạy học đơn giản tới những phương tiện kĩ thuật tinh vi như 
thiết bị nghe nhìn, công nghệ thông tin và truyền thông,... giúp 
thiết lập những tình huống có dụng ý sư phạm, tổ chức những 
hoạt động và giao lưu của thầy và trò. _ 
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Đặc biệt là công nghệ thông tin và truyền thông, với kĩ 
thuật đồ hoạ nâng cao có thể mô phỏng nhiều quá trình, hiện 
tượng trong tự nhiên, xã hội và trong con người mà không thể 
hoặc không nên để xảy ra trong điều kiện nhà trường, với công 


hô tưn thÝio cế thổ tiến mấn trí thônơ mình c1a con ĐỜI, thực 
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hiện những công việc mang tính chất trí tuệ cao của những 
chuyên gia lành nghề trên những lĩnh vực khác nhau, với môi 
trường đa phương tiện kết hợp những hình ảnh từ băng video, 
camera,... với âm thanh, văn bản, biểu đồ,... được trình bày qua 
máy tính theo kịch bản vạch sẵn nhằm đạt hiệu quả tối đa qua 
một quá trình học tập đa giác quan, với những ngân hàng dữ 
liệu khổng lồ và đa dạng được kết nối với nhau và với người sử 
dụng qua những mạng máy tính kể cả Internet có thể được khai 
thác để tạo nên những điều kiện hết sức thuận lợi và nhiều khi 
không thể thiếu để học sinh học tập trong hoạt động và bằng 
hoạt động tự giác, tích cực, chủ động và sáng tạo, được thực 
hiện độc lập hoặc trong giao lưu. 


4.5. Tạo niềm lạc quan học tập dựa trên lao động và 
thành quả của bản thân người học 

Nói đến kết quả của hoạt động học, ở đây ta nhấn mạnh kết 
quả bên trong thể hiện ở sự chuyển biến bên trong của người học, 
tạo thuận lợi hoặc gây khó khăn cho quá trình học tập tiếp theo. 

Hoạt động học tập tự giác, tích cực, chủ động, sáng tạo một 
mặt đòi hỏi và mặt khác tạo ra niềm vui. Niềm vui này có thể 
có được bằng nhiều cách khác nhau như động viên, khen 
thưởng v.v..., nhưng quan trọng nhất vẫn là niềm lạc quan dựa 
trên lao động và thành quả học tập của bản thân người học. 
Giải được một bài tập, phát hiện ra một điều mới khơi nguồn 
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cam hứng cho học sinh. Học sinh tự mình vật lộn vất vả trong 
học tập nhưng nếu cuối cùng giải được một bài toán thì sẽ cảm 
thấy vui sướng, phấn khởi hơn nhiều so với được nghe thầy giáo 
giải hộ mười bài như vậy. Nếu dạy học không sát trình độ, luôn 
luôn ra bài quá khó trên sức học sinh, để học sinh thất bại lên 
tiếp trong quá trình giải bài tập thì sẽ giết chết niềm lạc quan 
học tập của họ. Cho nên tổ chức cho học sinh học tập tự giác, 
tích cực, chủ động và sáng tạo gắn liền với việc tạo niềm føc 
quan học tập dựa trên lao động và thành quả của bản thân 
người học. 


4.6. Xác định vai trò mới của người thầy với tư cách 
người thiết kế, ủy thác, điều khiển và thể thức hóa 

Về yếu tố thầy giáo đối với hoạt động học, hoạt động hóa 
người học dễ dẫn tới việc ngộ nhận về sự giảm sút vai trò của 
người thầy. 

Một mặt, cần phải hiểu rằng hoạt động hóa người học, sự 
xác lập vị trí chủ thể của người học không hề làm suy giảm, 
mà ngược lại còn nâng cao vai trò, trách nhiệm của người 
thầy. Đối với học sinh diện phổ cập, không có vai trò người 
thầy thì người học không thể đảm nhiệm vị trí chủ thể, không 
thể hoạt động tự giác, tích cực, chủ động và sáng tạo trong 
trong quá trình học tập. 

Mặt khác, sẽ là bảo thủ nếu cho rằng tính chất vai trò của 
người thầy vẫn như xưa. Trong khi khẳng định vai trò của thầy 
không suy giảm, cần phải thấy rằng tính chất của vai trò này 
đã thay đổi: thầy không phải là nguồn phát tin duy nhất, thầy 
không phải là người ra lệnh một cách khiên cưỡng, thầy không 
phải là người hoạt động chủ yếu ở hiện trường. Vai trò, trách 
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nhiệm của thầy bây giờ là ở chỗ khác, quan trọng hơn, nặng nề 
hơn, nhưng tế nhị hơn, cụ thể là: 

e Thiết bế là lập kế hoạch, chuẩn bị quá trình dạy học về 
mặt mục tiêu, nội dung, phương pháp, phương tiện và hình 


tự nguyện tự giác của trò là chuyển ¡ ø1ao cho trò không phải 
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những tr1 thức dưới dạng có sẵn ñn 
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hoạt động và thích nghĩ; 


e Điều khiển, kể cả điều khiển về mặt tâm lí, bao gồm sự 
động viên, hướng dẫn trợ giúp và đánh giá; 


e Thể thức bóa là xác nhận những kiến thức mới phát hiện, 
thống nhất những kiến thức riêng lẻ mang màu sắc cá thể, phụ 
thuộc hoàn cảnh và thời gian của từng học sinh thành tri thức 
khoa học của xã hội, chuẩn hóa theo chương trình về vị thế, 
mức độ yêu cầu và cách thức diễn đạt tri thức mới trong hệ 
thống tri thức đã có, hướng dân uận dụng uò ghỉ nhỏ hoặc giải 
phóng khỏi trí nhớ nếu không cần thiết. 


Trong các vai trò kể trên của giáo viên, ủy thác và thể chế 
hóa đã được đề cập trong lí thuyết tình huống dưới hai thuật 
ngữ tiếng Pháp đéuolution và institutionglisafion (Comltl, 1991 
và Bossot, 1997). 
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5. NHỮNG THÀNH TỐ CƠ SỞ 
CỦA PHƯƠNG PHÁP DẠY HỌC 


Như đã nêu trong mục 4, điều căn bản của phương pháp 
dạy học là khai thác những hoạt động tiềm tàng trong mỗi nội 
dung làm cơ sở cho việc tổ chức quá trình dạy học đạt được mục 
tiêu đặt ra. 


Từ định hướng học tập trong hoạt động và bằng hoạt động, 
phân tích các thành phần của hoạt động về mặt lí luận và thực 
tiễn, ta rút ra được những thành tố cơ sở của PDPDH. 


Quá trình dạy học là một quá trình điều khiển hoạt động và 
g1ao lưu của học sinh nhằm đạt được các mục tiêu dạy học. Đây 
là quá trình điều khiển con người chứ không phải điều khiển 
máy móc, vì vậy cần quan tâm tới cả những yếu tố tâm lí, chẳng 
hạn học sinh có sẵn sàng, có hứng thú thực hiện hoạt động này, 
hoạt động khác hay không. \ 

Xuất phát từ việc nghiên cứu những thành phần tâm lí cơ bản 
của hoạt động (ClauB 1978, tr. 525 và Lompscher 1981, tr. 29) đối 
chiếu với những kinh nghiệm rút ra từ thực tiễn dạy học, có thể 
phần tích nội dung dạy học theo quan điểm hoạt động như sau 
làm cơ sở cho việc xác định PPDH. 


Sự trình bày ở mục 4 về mối liên hệ giữa nội dung dạy học 
với hoạt động cho thấy mỗi nội dung dạy học đều liên hệ với 
những hoạt động nhất định mà ta có thể khai thác để tổ chức 
quá trình dạy học một cách hiệu quả. Những hoạt động như vậy 
được col là ¿ương thích với nội dung cho trước. Xuất phát từ một 
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nội dung dạy học, ta cần phát hiện những hoại động tương 
thích với nội dung đó, rồi căn cứ vào mục tiêu dạy học mà lựa 
chọn để tập luyện cho học sinh một. số trong những hoạt động 
đã phát hiện được. Việc phân tách một hoạt động thành những 


%h> phân cũng giúp Èa tổ chức cho học sinh tiến 
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hành những hoạt động với độ phức hợp vừa sức họ. 


c đẩy sự phát triển là hoạt động mà chủ thể 
thực pn một cách tự giác và tích cực. Vì vậy cần cố gắng gợi 
độn để học sinh ý thức rõ vì sao thực hiện hoạt động này 
hay hoạt động khác. 

Việc thực hiện hoạt động nhiều khi đòi hỏi những f7: thức 
nhất định, đặc biệt là ứr¿ thức phương pháp. Những tr1i thức 
như thế có khi lại là kết quả của một quá trình hoạt động. 


Š 
s 


Trong hoạt động, kết quả đạt được ở một mức nào đó có thể 
lại là tiền đề để tập luyện và đạt kết quả cao hơn. Do đó cần 
phân bậc hoạt động theo những mức độ khác nhau làm cơ SỞ 
cho việc chỉ đạo quá trình dạy học. 


Như vậy quan điểm hoạt động trong phương shấp dạy học 
có thể được thể hiện ở các tư tưởng chủ đạo sau đây: 


«se. Cho học sinh thực hiện và tập luyện những hoạt động 
và hoạt động thành phần tương thích với nội dung và 


... ~~etb>è  Y“~T~~h TT 


mục tiêu dạy học; 
e« Gợi động cơ cho các hoạt động học tập; 
e«e Dẫn dắt học sinh kiến tạo tri thức, đặc biệt là trì thức 
phương pháp như phương tiện và kết quả của hoạt động; 
e«Ắ Phân bậc hoạt động làm căn cứ điều khiển quá trình 


dạy học. 
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Những tư tưởng chủ đạo này giúp thầy giáo điều khiến quá 
trình học tập của học sinh. Muốn điều khiển phải đo những đại 
lượng ra, so sánh với mẫu yêu cầu và khi cần thiết thì phải có 
sự điều chỉnh. Trong dạy học, việc đo và so sánh này căn cứ vào 
những hoạt động của học sinh. Việc điều chỉnh được thực hiện 
nhơ trì thức, trong đó có tri thức phương pháp, và dựa vào sự 
phân bậc hoạt động. 


Những tư tưởng chủ đạo này phân ranh giới rõ ràng với 
quan điểm thực dụng phiến diện chỉ quan tâm tới những hành 
động thụ động, máy móc. Khác với quan điểm đó, ở đây ta chú ý 
đến mục tiêu, động cơ, đến tri thức phương pháp, đến trải 
nghiệm thành công, nhờ đó đảm bảo được tính tự giác, tích cực, 
chủ động, sáng tạo của hoạt động, một yếu tố không thể thiếu 
của sự phát triển nói chung và của hoạt động học tập nói riêng. 


Những tư tưởng chủ đạo trên cũng thể hiện tính toàn diện 
của mục tiêu dạy học. Việc kiến tạo một tri thức, rèn luyện một 
kĩ năng, hình thành một thái độ cũng là nhằm giúp học sinh 
hoạt động trong học tập cũng như trong đời sống. Như vậy, 
những mục tiêu thành phần được thống nhất trong hoạt động, 
điều này thể hiện mối liên hệ hữu cơ giữa chúng với nhau. Tri 
thức, kĩ năng, thái độ một mặt là điều kiện và mặt khác là đối 
tượng biến đổi của hoạt động. Hướng vào hoạt động theo các tư 
tưởng chủ đạo trên không hề làm phiến diện mục tiêu dạy học, 
mà trái lại còn đảm bảo tính toàn diện của mục tiêu đó. 

Những tư tưởng chủ đạo trên hướng vào việc tập luyện cho 
học sinh những hoạt động và hoạt động thành phần, gợi động cơ 
hoạt động, kiến tạo tri thức mà đặc biệt là tri thức phương 
pháp, phân bậc hoạt động như những thành tố cơ sở của PPDH. 
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Sau này, để cho ngắn gọn, ta gọi các thành tố cơ sở của phương 
pháp dạy học là: 
e Hoạt động và hoạt động thành phần; 
_® Động cơ hoạt động; 
e Trì thức trong hoạt động; 
e Phân bậc hoạt động. 
ành tố cơ sở của PPDH bởi vì 


Chúng được coi là những thành 
trước hết bản thân chúng là những thành tố của PPDH mà dựa 
vào đó, ta có thể tổ chức cho chủ thể (học sinh) hoạt động một 


cách tự gIáC, tích cực, chủ động và sáng tạo, đảm bảo sự phát 
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Chúng được coi là những thành tố cơ sở của PPDH vì mọi 
PPDH đều hướng vào chúng. Sử dụng phương pháp thuyết 
trình hay vấn đáp cũng là để nhằm vào một mục tiêu nào đó, 
chẳng hạn để học sinh kiến tạo một tri thức, nói riêng là một tri 


thức phương pháp. Dùng phương tiện dạy học như mô hình hay 
` ^ ˆ^ “ ^ 

phim ảnh là để đạt một ý đồ sư phạm nào đó, chẳng hạn để gợi 

động cơ học tập một nội dung nhất định. Học sinh giải một bài 


ập m 
tập một cách độc lệ h p hay với sự gợi mở dẫn dắt của thầy cũng là 
một nhiệm vụ học tập, chẳng hạn để tập luyện 


Coi các yếu tố trên là những thành tố cơ sở của PPDH một 
mặt là nói lên vai trò quan trọng của chúng, nhưng mặt khác 
cũng nói lên sự hạn chế của chúng: chúng chưa xác định 
phương pháp dạy học một cách đơn trị. Ví dụ, một dãy bài tập 
phân bậc tuy là một thành tố cơ sở của phương pháp dạy học, 
nhưng điều đó vẫn chưa xác định rõ cách thức mà giáo viên sử 

dụng dãy bài tập này. Thầy có thể cho học sinh làm việc với dãy 
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bài tập này một cách độc lập hoặc trong sự giœo Ïưu với tập thể, 
dưới hình thức tổ chức dạy học foàn lớp hay theo nhóm. Thầy có 
thể cho trò làm những bài tập này theo trình tự tuần tự khó 
dân hoặc ra những bài tập đó một cách phân hoá cho những 
loại đối tượng có trình độ khác nhau,... Như vậy, từ bài soạn 
đến quá trình dạy học thật sự còn có một khoảng cách. Bài soạn 
còn có nhiều chỗ trống đòi hỏi người thầy lựa chọn, quyết định 
phương pháp dạy học thích hợp. Giáo viên có thể lấp những chỗ 
trống như trên trong bài soạn bằng sự chuẩn bị trước một cách 
chi tiết đối với người mới vào nghề, nhưng cũng có thể bằng sự 
ứng phó linh hoạt và sáng tạo ngay tại lớp, tại chỗ đối với 
những thầy giáo đã dày dạn kinh nghiệm giảng dạy, tuỳ theo 
trình độ của học sinh, hoàn cảnh thực tế của lớp học và sự diễn 
biến cụ thể của tương tác dạy học giữa thầy và trò. 


Sau đây là một số giải thích và chỉ dẫn vận dụng từng 
thành tố cơ sở nói trên. 


9.1, Hoạt động và hoạt động thành phần 

"Nội dung của tư tưởng chủ đạo này là: Cho học sinh thực 
hiện uò tập luyện những hoạt động uò hoạt động thònh phần 
tương thích uới nội dung 0uà mục tiêu dạy học. Tư tưởng này có 
thể được cụ thể hoá như sau. 


9.1.1. Phát hiện những hoạt động tương thích uới 
nột dung 

Như đã trình bày ở mục 4, mỗi nội dung dạy học đều liên hệ 
với những hoạt động nhất định. Đó trước hết là những hoạt 
động đã được tiến hành trong quá trình lịch sử hình thành và 
ứng dụng những trì thức được bao hàm trong nội dung này, 
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cũng chính là những hoạt động để người học có thể biến tạo và 
ứng dụng những trì thức trong nội dung đó. Trong quá trình 
dạy học, ta còn phải kể tới cả những hoạt động có tác dụng củng 
cố tri thức, rèn luyện kĩ năng và hình thành thái độ. 


- =*⁄Z Ÿ¬¬ 2 T- ~¬2+ l^>¬<- ¬x.¬ 
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với một nội dung dạy học nếu nó có tác động góp p phần kiến tạo 
hoặc củng cố, ứng dụng những trì thức được bao hàm trong nội 
dung đó hoặc rèn luyện những kĩ nắng, hình thành những thái 


độ có hên quan. (Mặc dù “ứng dụng” một tri thức cũng có thể 


^%* 


diễn ra như một hình thức của “củng cổ, 
động tới toàn bộ việc học t tri thức đó, cho nên trong câu trên 


nhưng nó còn có tác 


ứng dụng” được phát biêu tách ra để nhấn mạnh). 

Với mỗi nội dung dạy học, ta cần phát hiện những hoạt 
động tương thích với nội dung này. 

Ví dụ 1. Khái niệm hàm số 

Đối với một khái niệm cần hình thành theo con đường quy 
nạp như khái niệm hàm số thì những hoạt động phân tích, so 
sánh những đối tượng riêng lẻ thích hợp, trừu tượng hoá tách 
ra các đặc điểm đặc trưng của một lớp đối tượng là tương thích 
với khái niệm đó vì chúng góp phần tác động để người học kiến 
(go khái niệm này. Tương thích với khái nệm này còn có những 
hoạt động khác nữa như nhận dạng, thể hiện, xét mối liên hệ 
giữa khái niệm đó với những khái niệm khác.... bởi vì những 
hoạt động đó góp phần cứng cố và ứng dụng khái niệm hàm số. 

Ví dụ 2. Khái niệm chia hết 


Khi dạy học khái niệm chia hết, nhiều giáo viên ra bài tập 
yêu cầu chứng minh rằng “Tổng của ba số tự nhiên liên tiếp là 
một số chia hết cho 3”. Một điều lí thú là tuy mệnh đề này _ 
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không thuộc nội dung môn Toán ở nhà trường phổ thông, nhưng 
hoạt động chứng minh mệnh đó lại tương thích với một tri thức 
khác trong chương trình, đó là khái niệm chia hết, bởi vì hoạt 
động này có tác động giúp người học củng cố khái niệm đó. 

Việc phát hiện những hoạt động tương thích với nội dung 
căn cứ một phần quan trọng vào sự hiểu biết về những dạng nội 
dung khác nhau: khái niệm, định lí hay phương pháp, về những 
con đường khác nhau để dạy học từng dạng nội dung, chẳng 
hạn con đường quy nạp, suy diễn hay kiến thiết để tiếp cận 
khái niệm, con đường thuần tuý suy diễn hay có cả suy đoán để 
dạy học định lí. | 

Ở mỗi con đường nói trên, ta cần chú ý xem xét những dạng 
hoạt động khác nhau như đã nêu trong chương III mục 5ð: 


e Nhận dạng và thể hiện; 

e Những hoạt động toán học phức hợp; 

e Những hoạt động trí tuệ phổ biến trong toán học; 
se Những hoạt động trí tuệ chung: 

se Những hoạt động ngôn ngữ. 


9.1.2. Phân tách hoạt động thành những thành phần 


lrong quá trình hoạt động, nhiều khi một hoạt động này có 
_thể xuất hiện như một thành phần của một hoạt động khác. 
Phân tách được một hoạt động thành những hoạt động thành 
phần là biết được cách tiến hành hoạt động toàn bộ, nhờ đó có 
thể vừa quan tâm rèn luyện cho học sinh hoạt động toàn bộ vừa 
chú ý cho họ tập luyện tách riêng những hoạt động thành phần 
khó hoặc quan trọng khi cần thiết. Chẳng hạn, nếu học sinh 
gặp khó khăn khi chứng minh một mệnh đề toán học, có thể 
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tách riêng một thành phần của nó là khái quát hoá và cho học 
sinh tập luyện thành phần này nhở câu hỏi gợi ý như sau: "Tình 
huống bài toán này phù hợp với giả thiết của định lí nào?" 


5.1.3. tự œ chon hoạt động dựa uào mục tiêu 


Mỗi nội dung thường tiềm tàng nhiều hoạt động. Tuy nhiên 
nếu khuyến khích tất cả các hoạt động như thế thì có thể sa vào 
tình trạng đàn trải, làm cho học sinh thêm rối ren. Để khắc 
phục tình trạng này, cần sàng lọc những hoạt động đã phát 
hiện được để tập trung vào một số mục tiêu nhất định. Việc tập 


trung, vào nhữn ng mục tiêu nào đó căn cứ vào tầm quan trọng 
u 


L : 
mục tiêu đó (có thể cân nhắc đối chiếu với nội dung khác). 


õ.1.4. Tập trung uào những hoạt động toán học 


Trong khi lựa chọn hoạt động, để đảm bảo sự tương thích 
của hoạt động đối với mục tiêu dạy học, ta cần nắm được chức 
năng phương tiện và chức năng mục tiêu của hoạt động và mối 
liên hệ giữa hai chức năng này. Trong môn Toán, nhiều hoạt 


.`}ˆ_ 3“ 


động xuất hiện trước hết như phương tiện đề đạt những yêu cầu 
toán học: kiến tạo tri thức, rèn luyện kĩ năng toán học. Một số 
trong những hoạt động như thế nổi bật lên do tầm quan trọng 


1 ~ —_ 


của chúng trong toán học, trong các môn học khác cũng như 
trong thực tế và việc thực hiện thành thạo những hoạt động đó 
trở thành một trong những mục tiêu dạy học. Đối với những 
hoạt động này ta cần phối hợp chức năng mục tiêu và chức 


năng phương tiện theo công thức: "Thực hiện chức năng mục 
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tiêu của hoạt động trong quá trình thực hiện chức năng phương 
tiện". (Faust, 1978, tr. 7 và tr. 16). Chẳng hạn, ta cần tập luyện 
cho học sinh các hoạt động trừu tượng hoá, khái quát hoá 
không phải chỉ để trừu tượng hoá và khái quát hoá như những 
mục tiêu tự thân, mà là nhằm để cho họ lĩnh hội một khái 
niệm, chứng minh một định lí, phát triển một kĩ năng toán học 
nào đó... Hiệu quả của việc tập luyện các hoạt động nêu ở trên 
phải thể hiện ở chỗ nâng cao chất lượng thực hiện các yêu cầu 
toán học này. 

Theo quan điểm này thì năm dạng hoạt động đã nêu ở mục 
S.1,1 có vai trò không ngang nhau. Ta cần hướng tập trung vào 
những hoạt động toán học, tức là những hoạt động nhận dạng 
và thể hiện những bhái niệm, định lí uò phương phúp toán học, 
những hoạt động toán học phức hợp như định nghĩa chứng 
minh,... Các dạng hoạt động còn lại không hề bị xem nhẹ, 
nhưng được tập luyện trong khi và nhằm vào việc thực hiện các 


hoạt động toán học nói trên. 


5.2. Động cơ hoạt động _ 

Việc học tập tự giác, tích cực, chủ động và sáng tạo đòi hỏi 
học sinh phải có ý thức về những mục tiêu đặt ra và tạo được 
động lực bên trong thúc đẩy bản thân họ hoạt động để đạt các 
mục tiêu đó. Điều này được thực hiện trong dạy học không chỉ 
đơn giản bằng việc nêu rõ 7ục tiêu mà quan trọng hơn còn do 
gợi động cơ. 

Gợi động cơ là làm cho học sinh có ý thức về ý nghĩa của 
những hoạt động và của đối tượng hoạt động. Gợi động cơ 
nhằm làm cho những mục tiêu sư phạm biến thành những mục 
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tiêu của cá nhân học sinh, chứ không phải chỉ là sự vào bài, đặt 
vấn đề một cách hình thức. 

Đương nhiên, gợi động cơ được hiểu cả ở tầm v 
mô. Hiện nay ở nước ta, việc gợi động cơ ở tầm uĩ mô (gợi động 


— —“ ~x"^ c^ 


cơ học tập nói chung) còn chưa được giả quyêt tốt, hiện 


œ) 


trò chán học là phổ biến mà những nguyên n nhân 
cả những cố gắng ở tầm 0u¿ mô. Trước tình hình â 
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vi dạy học, thầy giáo dù có giỏi mấy, có làm ch 
thích, muốn tìm hiểu tri thức này hay trì 
mới là gợi động ‹ cơ ở tầm vì ¡ mô, chỉ đạt Tế kết _- Ở mức Ầ 
tầm vĩ mô. Điều đó đòi hỏi sự cố gắng của toàn thể xã hội, trong 


cũng như ngoài ngành Giáo dục. 


Ở những lớp dưới, thầy giáo thường dùng những cách như 
cho điểm, khen chê, — 
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báo kết quả học tập cho gia đình,... 
học sinh, với trình độ nhận thức và giác ngộ chính trị ngày càng 
được nâng cao, những cách gợi động cơ xuất phát từ nội dung 
hướng vào những nhu cầu nhận thức, nhu cầu của đời sống, 
trách nhiệm đối với xã hội ngày càng trở nên quan trọng. 

Gợi động cơ không phải chỉ là việc làm ngắn ngủi lúc bắt 
đầu dạy một tri thức nào đó (thưởng là một bài học), mà phải 
xuyên suốt quá trình dạy học. Vì vậy có thể phân biệt gợi động 
cơ mở đầu, gợi động cơ trung gian uò gợi động cơ bết thúc. Sau 
đây là những cách gợi động cơ xuất phát từ nội dung môn Toán 
theo từng gia1 đoạn như vậy. 
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ð.2.1. Gợi động cơ mở đầu 


Phần này được trình bày theo Pietzsch 1980 (tr. 5 - 7). 

Có thể gợi động cơ mở đầu xuất phát từ thực tế hoặc từ nội. 
bộ toán học. 

Khi gợi động cơ xuất phát từ thực tế, có thể nêu lên: 

e« Thực tế gần gũi xung quanh học sinh, 

e _ Thực tế xã hội rộng lớn (kinh tế, kĩ thuật, quốc phòng,...), 

« Thực tế ở những môn học và khoa học khác  - 

Trong việc gợi động cơ xuất phát từ thực tế, ta cần chú ý 
những điều kiện sau: | 

e Vấn đề đặt ra cần đảm bảo tính chân thực, đương nhiên có 
thể đơn giản hoá vì lí do sư phạm trong trường hợp cần thiết. 

e Việc nêu vấn đề không đòi hỏi quá nhiều tri thức bổ sung. 

e Con đường từ lúc nêu cho tới khi giải quyết vấn đề càng 
ngắn càng tốt. 

Việc xuất phát từ thực tế không những có tác dụng gợi động ˆ 
cơ mà còn góp phần hình thành thế giới quan duy vật biện . 
chứng. Nhờ đó học sinh nhận rõ việc nhận thức và cải tạo thế 
giới đã đòi hỏi phải suy nghĩ và giải quyết những vấn đề toán 
học như thế nào, tức là nhận rõ toán học bắt nguồn từ những 
nhu cầu của đời sống thực tế. Vì vậy, cần khai thác triệt để mọi 
khả năng để gợi động cơ xuất phát từ thực tế, đương nhiên phải 
chú ý các điều kiện đã nêu ở trên. 

Tuy nhiên, toán học phản ánh thực tế một cách toàn bộ và 
nhiều tầng, do đó không phải bất cứ nội dung nào, hoạt động 
nào cũng có thể được gợi động cơ xuất phát từ thực tế. Vì vậy, ta 
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còn cần tận dụng cả những khả năng gợi động cơ xuất phát từ 
nội bộ toán học. 

Gợi động cơ từ nội bộ toán học là nêu một vấn đề toán học 
xuất phát từ nhu cầu toán học, từ việc xây dựng khoa học toán 
học, từ những phương thức tư duy và hoạt động toán học. Gợi 
động cơ theo cách này là cần thiết vì hai lẽ: 

Thứ nhất, như đã nêu ở trên, việc gợi động cơ từ thực tế 
không phải bao giờ cũng thực hiện được. 

Thứ hai, nhồ gợi động cơ từ nội bộ toán học, học sinh hình 


` # ° K Kả # 
dung được đúng sự hình thành và phát triển của toán học cùng 
Z5 « - _ ¬."Ố. - 2“ —--`1 ¬“ _ "` Ả TẦ ^¬ ^^ A»œ ¬^AA^ 
VỚI ä: C điểm cỦ 13 IIO Vũ CÓ thể đâ Ì đâ ì tiền tỚi hoạt động toan 
học một cách độc lập | 


Thông thườn lẻ khi bắt đầu một nội dung lớn, chẳng hạn một 
phân môn hay mộ chương, ta nên cố gắng gợi động cơ xuất 
phát từ thực tế. Gồn _ 
cần tính tới những khả năng gợi độ 
những cách thông thường là: 

() Đáp ứng nhu cầu xoá bỏ một sự hạn chế 


Ví dụ. Mỏ rộng tập số thực thành tập hợp số phức để có thể 
khai căn bậc hai của mọi số, kể cả số âm, để cho mọi phương 
trình bậc hai đều có nghiệm. | 

Tuy nhiên nếu chỉ trình bày đơ 


ơn 
4-9 NS~- ca hơn nàyv aÄl:23~¬ 
bỏ sự hạn € hế trong trương hỢp nay d 


chủ quan, người học không thấy được nhu cầu của việc này, 
không thấy rõ những giá trị căn bậc hai của một số âm, những 
nghiệm của một phương trình bậc hai với biệt số âm được dùng 


` + K^ ` .A ` z ˆ ` ~ ⁄“ ° AZ ° Z ^ 
vào việc gì. Điều này có thể làm rõ nếu ta biết khai thác, tận 
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dụng một số yếu tố lịch sử trong giảng dạy môn Toán. Trong 
lịch sử toán học, để đi tìm cách giải phương trình bậc ba, người 
ta đã phải giải một phương trình bậc hai như một bước trung 
øian. Có những phương trình bậc ba, chẳng hạn x”— x= 0, 
người ta thấy rõ là có 3 nghiệm 1, —1 và 0, nhưng phương trình 
bậc hai trung gian lại có biệt số âm. Những sự kiện "Không có 
căn bậc hai của số âm", "Phương trình bậc hai vô nghiệm khi 
biệt số âm" đã làm cho quá trình giải phương trình bậc ba như 
trên dẫn đến bế tắc, tức là xuất hiện mâu thuẫn giữa lí luận về 
cách giải với tình hình thực tế là phương trình bậc ba nêu trên 
có nghiệm. Nhưng nếu thử chấp nhận cả những số mà bình 
phương bằng -1 (một cách hình thức) để biểu thị nghiệm của 
phương trình bậc hai trung gian thì cuối cùng sẽ giải được 
phương trình bậc ba nói trên và đi đến đúng ba nghiệm đã liệt 
kê. Thực tế này đã gợi ra cho người ta phải mở rộng tập hợp số 
thực, đưa thêm vào cả những số mà bình phương là số âm, đi. 
đến tập hợp số phức (Nguyễn Cảnh Toàn, 1992, tr. 13-15). 

(i) Hướng tới sự tiện lợi, hợp lí hoá công uiệc 

Ví dụ. Mô tả tỉ mỉ, chì tiết quá trình giải phương trình bậc 
hai thành một thuật giải là để tiến tới chuyển giao công việc 
này cho máy tính. 

(ti) Chính xác hoá một hhút niệm, 

Có những khái niệm mà học sinh đã biết nhưng trước kia 
_ chưa thể có định nghĩa chính xác; tới một thời điểm nào đó có 
đủ điều kiện thì thầy giáo gợi lại vấn đề và giúp học sinh chính 
xác hoá khái niệm đó. _ 

Ví dụ. Trong SGK Vật lí lớp 10, định nghĩa vận tốc tức thời 
được phát biểu như sau: Vận tốc túc thời hay uận tốc tại một 
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điểm đã cho trên quỹ đạo lò đại lượng đo bằng thương số giữa 
quãng đường đi rất nhỏ tính từ điểm đã cho uà khoảng thời gian 
rất nhỏ để uật đi hết quãng đường đó, bí hiệu là 0, V, = P Định 
nghĩa trên có chỗ chưa rõ: “quãng đường đi rất nhỏ”, “khoảng 
thời gian rất nhở” là nhỏ đến mức nào? Ở lớp 10 chưa đủ công 
cụ toán để làm rõ chỗ đó. Tuy nhiên ở lớp 12 ta có điều kiện để 
làm việc này. 

(tu) Hướng tới sự hoàn chỉnh uà hệ thông 

Ví dụ. Về các trường hợp bằng nhau của tam giác, thực 
nghiệm dẫn đến nhận xét là hai tam giác có hai yếu tố bằng 
nhau từng đôi một thì không chắc đã bằng nhau. Từ đó đi đến 
lần lượt xét một cách đầy đủ và hệ thống tất cả các trường hợp 
hai tam giác có ba yếu tố bằng nhau từng đôi một, từ (c.c.c) đến 
(g.g. 8) (đương nhiên sau khi xem xét kĩ sẽ loại bó trường hợp 
cuối cùng này). 


(u) Lật ngược uấn đề 
Sau khi đã chứng minh được một định lí, một câu hỏi rất tự 
nhiên thường được đặt ra là liệu mệnh đề đảo của định lí đó có 
đúng hay không. _ | ' _ 
(oÙ Xét tương tự 
Ví dụ. Trung điểm O của đoạn t 
0. Bằng cách tương tự, hãy tìm 


và chứng minh những đẳng thức vectơ đặc trưng cho trọng tâm 
G của tam giác ABC hay giao điểm O của hai + đường chéo của 
hình bình hành ABCD. 
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(UitL) Khút quát hoá 

Ví dụ 1. Phát triển ví dụ 1, ta đặt vấn để phát hiện và 
chứng minh đẳng thức vectơ đặc trưng cho trọng tâm của một 
hệ n điểm trong mặt phẳng. 

Ví dụ 2. Đặt vấn đề khái quát hóa khái niệm vận tốc tức 
thời của một chuyển động dẫn tới khái niệm đạo hàm của một 
hàm số tại một điểm như sau: 

Giả sử một chất điểm chuyển động theo phương trình s = f(t). 

; ... Ít + At)-fŒ 
Nếu lim Ta + ÂU - tu) ` ) =1) 


At—>0 Át 


tốc tức thời của chất điểm tại thời điểm t„ 


tồn tại thì giới hạn đó được gọi là vận. 


Nhiều bài toán trong toán học, vật lí, hóa học và kĩ thuật 

_đồi hỏi phải tìm giới hạn có dạng như trên. Vì vậy, cho một 

hàm số. y = f(z), ta hãy nghiên cứu vấn đề tìm giới hạn của tỉ số 

f(xạ+Ax)—f(%,) 
Ax 


khi Ax dần tới 0. 


(0uitt) Tìm sự hiên hệ uà phụ thuộc 

Ví dụ. Có thể đặt vấn đề xem xét ảnh hưởng của các số a và c 
đối với hình dạng và vị trí của parabol y = ax”+c như thế nào. 

Nói riêng đối với cách gợi động cơ xuất phát từ những 
phương thức tư duy và hoạt động phổ biến trong toán học như 
xét tương tự, khái quát hoá, xét sự liên hệ và phụ thuộc, sự 
quen thuộc với những phương thức này không chỉ là kết quả mà 
còn là điều kiện của việc gợi động cơ theo cách đó. Thật vậy, 
việc xét tương tự, việc khái quát hoá, việc xét sự liên hệ và phụ - 
thuộc chỉ có tác dụng gợi động cơ khi người học sinh đã quen 
thuộc với những cách xem xét này, đã trải nghiệm thành công 
nhiều lần làm việc theo các cách đó. 
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ð.2.2. Gợi động cơ trung gtan 


Gợi động cơ trung gian là gợi động cơ cho những bước trung 
-_ gian hoặc cho những hoạt động tiến hành t trong những bước đc 


để đạt được muc trần Gợi 


11 
^1 kKÁ`⁄ .^. 


§^ 
..> 
la) 


đối với sự phát triển năng lực độc lập giải quyết vấn đề. 


Sau đây là những cách thường dùng để gợi động cơ trung gian: 


r.*.N _ — 


(1) Hướng đích 


Hướng đích cho học sinh là hướng vào những mục tiêu đặt 


ra, vào hiệu quả dự kiến của những hoạt động của họ nhằm đạt 


Điểm xuất phát của hướng đích là việc đặt mục tiêu. Để đặt 
mục tiêu một cách chính xác, cụ thể, người thầy giáo cần xuất 
phát từ chương trình và văn bản giải thích chương trình, 
nghiên cứu sách giáo khoa và tham khảo sách giáo viên. Trong 
tiết học, người thầy giáo phát biểu những mục tiêu một cách dễ 
hiểu để học sinh nắm được. Chẳng hạn trong một tiết luyện tập 
về nhân phân số, thầy giáo có thể nêu rõ ràng rằng học tiết này, 
học sinh phải thực hiện được những phép nhân có nhiều hơn 
hai thừa số và phải biết rút gọn phân số trước khi viết đáp số. 

Đặt mục tiêu là điểm xuất phát của hướng đích, nhưng 
hướng đích. Đặt mục tiêu thưởng là một 


—¬- 


không đồng nhât vớ 
ắn ngủi lúc ban đầu một quá trình dạy học, còn hướng 
đích là một nguyên tắc chỉ đạo toàn bộ quá trình này. Hướng 
đích là làm sao cho đối với tất cả những gì học sinh nói và làm, 
họ đều biết rằng những cái đó nhằm mục tiêu gì trong quá trình 
tìm hiểu và mô tả con đường đi tới đích, họ luôn luôn biết hướng 
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những quyết định và hoạt động của mình vào mục tiêu đã đặt ra. 
Việc hướng đích như vậy tạo động lực cho những quyết định và 
hoạt động đó, cho nên nó là một cách gợi động cơ trung gian. 

Ví dụ như khi tìm cách giải phương trình bậc hai ax” + bx + c= 0 


Z® z ` ⁄ ^^ b `. 
(với a khác 0), sau khi đưa nó về dạng x” + —x + T= 0, ngươi ta 
a a 


. b2 vn va b bÝ (bì ` 
tiếp tục biến đối thành x” + 2—— + s — R +“ =0. Nhờ 
2a 2a 2a a 
gợi động cơ bằng hướng đích, người học sinh sẽ hiểu rằng việc đem 
số hạng thứ hai nhân với 2 rồi lại chia cho 2, việc cộng thêm vào 
rồi lại bớt đi cùng một biêu thức 3] là nhằm mục tiêu làm 
a 

xuất hiện bình phương của một nhị thức, đưa phương trình về 
dạng x” = k là dạng mà người học đã có thể giải được một cách 
dễ dàng. _ 

(i Quy lạ uề quen 

Ví dụ. Để khảo sát hàm số bậc hai tổng quát y = ax” + bx + c 
là một việc mới chưa biết cách giải quyết, ta tìm cách biến đổi 
biểu thức ax? + bx + c về dạng au? + d để quy về một điều đã 
biết là hàm số bậc hai đặc biệt có dạng y = ax” +† c. 

(iii) Xét tương tự 

Ví dụ 1. Để tìm quỹ tích tổng bình phương trong không 
gian, tương tự như ở bài toán tìm quỹ tích tổng bình phương trong 


2 
mặt phẳng, trước hết ta biến đổi MA” + MB”= _= + MO” (O là 


trung điểm của AB). 
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Ví dụ 2. Giả sử học sinh đã giải bài toán “Cho tam giác 
ABC với trọng tâm G. Chứng minh rằng với điểm O bất kì ta 


có: OQ = 2(0A+ÄB+ OG)” bằng cách phân tích vectơ như sau: 





ÖG = ÖA + AG 
OG =OB + BG 
OG =OC +CG 


Khi học sinh giải bài toán tương tự đối với trọng tâm G của 
tứ giác ABCD, có thể đặt vấn đề để họ phân tích vectơ tương tự 
như đối với trường hợp tam giác. 

OG = OA + AG 
OG = OB + BG 
öÖG = OC + CG 
OG = OD +DG 

(iu) Khóái quát hóa 

'Ví dụ. Phát triển ví dụ 2 ở mục (ii) khi học sinh giải bài 
_ toán tổng quát đối với trọng tâm G của một hệ n điểm A¡, A¿,.... 


lẻ) 


A„ trong mặt phẳng, có thể đặt vấn đề đề họ khái quát hóa cách 


` ..z ta x.« ^ 
iriraœ hoa †axmna cœ:âc tứ ơiác nhâ › 
trương 110) tam ĐiaC, từ giac, phãm © 


OG =OA:+A,G 
O6 = OA,+ Ä,G 
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(u) Xét sự biến thiên 0uà phụ thuộc 

Ví dụ: Giải phương trình 8" + 4" = 5". 

Trước hết học sinh dễ dàng thử thấy 2 là một nghiệm của 
phương trình trên. Vấn đề đặt ra là ngoài nghiệm này, phương 
trình còn có nghiệm nào khác nữa không? Muốn vậy, ta xét các 
biểu thức BH lÌ: š]+|š] xem các số trị của chúng 

s s s O 
thay đối phụ thuộc vào giá trị của x như thế nào. Việc xem xét 
này được gợi động cơ nhờ kinh nghiệm của học sinh cho thấy 
rằng những mối liên hệ và phụ thuộc nhiều khi dẫn tới những 
hiểu biết mới góp phần giải quyết nhiều vấn đề được đặt ra. 


õ.9.3. Gợi động cơ bết thúc 
Nhiều khi, ngay từ đầu hoặc trong khi giải quyết vấn đề, ta 


chưa thể làm rõ tại sao lại học nội dung này, tại sao lại thực 
hiện hoạt động kia. Những câu hỏi này phải đợi mãi về sau mới 
được giải đáp hoặc giải đáp trọn vẹn. Như vậy là người ta đã gợi 
động cơ kết thúc, nhấn mạnh hiệu quả của nội dung hoặc hoạt 
động đó với việc giải quyết vấn đề đặt ra. 

Ví dụ. Sau khi giải song phương trình 3* + 4* = 5* đã nêu ở 
ví dụ trong mục 5.3.3.v, thầy giáo nhấn mạnh rằng việc khảo 
sát hàm số, cách thức tư duy hàm đã giúp ta giải được phương 
trình trong trường hợp này. 

Gợi động cơ kết thúc cũng có tác dụng nâng cao tính tự giác 
trong hoạt động học tập như các cách gợi động cơ khác. Mặc dầu 
nó không có tác dụng kích thích đối với nội dung đã qua hoặc 
hoạt động đã thực hiện, nhưng nó góp phần gợi động cơ thúc 
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đẩy hoạt động học tập nói chung và nhiều khi việc gợi động cơ 
kết thúc ở trường hợp này lại là sự chuẩn bị gợi động cơ mở đầu 
cho những trưởng hợp tương tự sau này: 


Trên đây là những khả năng gợi động cơ xuất phát từ nội 
dung dạy học. Bạn đọc cũng đã được lưu ý rằng ngoài ra, còn có 
những khả năng gợi động cơ không gắn với nội dung như khen, 
chê, cho điểm v.v... Để phát huy tác dụng kích thích, thúc đẩy 
hoạt động học tập, cần phải phối hợp những cách gợi động cơ 
khác nhau có chú ý tới xu hướng phát triển của cá nhân học 
sinh, tạo ra một sự hợp đồng tác dụng của nhiều cách gợi động 
cơ, cách nọ bổ sung cho cách kia. Chẳng hạn, có thể gợi động cơ 
cho một nội dung dạy học hoặc một hoạt động nào đó bằng cách 


nhấn mạnh tầm quan trọng của nội dung hoặc của hoạt động 
—¬3%xy Ä#2^^ <;⁄24 ¬^A+t+ ¬ h2 ¬ềna Ä< La ¬a-a~ sa A2 TP... -2^-¬^ 4a cn 
11l4Y UỦUi VOI [IIUL 11CIIC I1ldU QC LUILOIIE XI LHỊUI, LỤIY TIIlIICII, CảaUC II CỤI 


động cơ hướng nghiệp này lại có nhược điểm là nó không hấp 
dẫn đối với những học sinh không có dự định làm nghề đó sau 
này. Vì vậy, có thể bổ sung bằng cách nhấn mạnh rằng nắm 
được nội dung đó, thực hiện được hoạt động đó là một yếu tố 


văn hoá phổ thông của tất cả mọi người trong xã hội. 


hoặc hoạt động nhất định mà việc quyết định cần 
những yếu tố sau đây: 
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e Tầm quan trọng của nội dung hoạt động được xem xét; 
e Khả năng gợi động cơ ở nội dung đó hoặc hoạt động đó; 


e Kiến thức có sẵn và thời gian cần thiết 
5.3. Tri thức trong hoạt động 


Nội dung của tư tưởng chủ đạo này là: Dân dắt học sinh 
hiến tạo tri thức, đặc biệt là trì thức phương pháp, như phương 
tiện uàò bết quủ của hoạt động. 

Tri thức vừa là điều kiện vừa là kết quả của hoạt động. 
Chẳng hạn, việc cộng hai số âm đòi hỏi tri thức về giá trị tuyệt 
đối của một số và về quy tắc cộng hai số âm. Mặc khác, việc 
tính đạo hàm của một hàm số dựa vào định nghĩa cũng có thể 
làm nổi bật một tri thức là quy tắc chung để tính đạo hàm. Vì _ 
vậy, trong việc dạy học, ta cần quan tâm cả những tri thức cần 
thiết lẫn những tri thức đạt được trong quá trình hoạt động. 
Cần chú ý các dạng khác nhau của tri thức: tri thức sự vật, tri 
thức phương pháp, tri thức chuẩn và tri thức giá trị (xem 
chương II, mục 1.2.1). Đặc biệt là tri thức phương pháp định 
hướng trực tiếp cho hoạt động và ảnh hưởng quan trọng tới việc 
rèn luyện kĩ năng. 

Những tri thức phương pháp thưởng gặp là: 

e« Những tri thức về phương pháp thực hiện những hoạt 
động tương ứng với những nội dung toán học cụ thể như cộng 
trừ, nhân, chia các số hữu tỉ, giải phương trình trùng phương, 
dựng tam giác biết độ dài ba cạnh của nó,.... 

e Những tri thức về phương pháp thực hiện những hoạt 
động toán học phức hợp như định nghĩa, chứng minh v.v... 
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e Những tri thức về phương pháp thực hiện những hoạt 
động trí tuệ phổ biến trong môn Toán như hoạt động tư duy 
hàm, phân chia trưởng hợp,... 

e Những tri thức về phương háp thực hiện những hoạt động 

h 
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e Những tri thức về phương pháp thực hiện những hoạt động 
ngôn ngữ lôgic như thiết lập mệnh đề đảo của mệnh đề cho trước, 
liên kết hai mệnh đề thành hội hay tuyển của chúng v.v... 

Những tri thức phương pháp thể hiện hai loại phương pháp 
khác nhau về bản chất và đều có ý ngụ to lớn trong giáo dục 
toán học, đó là những phương pháp có tính chất thuật giỏi (ví 


“ .. 2 ` ^ ` ~, 
dụ: phương phấp giải phương trình bậc hai) và những phương 
, “ ` “ KJ + x # 
pháp có tính chất từm đoứn (chăng hạn phương pháp tổng quát 
^ ˆ^ 
của Pôlya để giải bài tập toán học ) 


Ở một số nơi đã từng có khuynh hướng muốn dạy một cách 
tưởng minh cả những tri thức phương pháp hoạt động trí tuệ 
chung như quan sát, mô tả, so sánh,... ngay từ những lớp dưới, 
thậm chí từ lớp 1. Bên cạnh đó lại có những ý kiến không tán 
thành cách làm ồ ạt như trên và cho rằng chỉ nên dạy cho học 
sinh những tri thức phương pháp thực sự cần thiết và số lượng 
tri thức như vậy cần thu gọn tới mức tối thiểu. Tác giả cuốn 
sách này chia sẻ sự đồng tình với những ý kiến loại sau. Nhìn 
chung, liên quan đến những tri thức phương pháp có nhiều vấn 
đề cần cân nhắc giải quyết, chẳng hạn: _ | 

e Xác định tập hợp tối thiểu những tri thức phương pháp 
cần dạy. 

se Xác định yêu cầu về mức độ hoàn chỉnh của những tri 
thức phương pháp cần dạy, đặc biệt là đối với những phương 
pháp có tính chất tìm đoán. Những tri thức phương pháp quá 
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chung chung sẽ ít tác dụng chỉ dẫn, điều khiến hoạt động. Mặt 
khác, những tri thức phương pháp rậm rạp lại có thể làm cho 
học sinh lâm vào trình trạng rối ren. 

e Xác định yêu cầu về mức độ tường minh của những tr 
thức phương pháp cần dạy: dạy một cách tường minh hay là 
thông báo trong quá trình tiến hành hoạt động, hay chỉ thực 
hành ăn khớp với một tri thức nào đó, hay là một hình thức 
trung gian giữa những hình thức kể trên. 

se Xác định yêu cầu về mức độ chặt chẽ của quá trình hình 
thành tri thức phương pháp: lập luận lôgIic hay dựa vào trực 
giác hoặc thừa nhận không chứng minh. 

Những vấn đề nêu trên hiện nay còn chưa được nghiên cứu 
đầy đủ. Tuy nhiên, người có trách nhiệm giải quyết trước hết 
không phải là giáo viên mà là những người làm chương trình và 
viết sách giáo khoa. 

Đứng trước một nội dung dạy học, người thầy giáo cần 
nắm được tất cả các tri thức phương pháp có thể có trong nội 
dung đó. Nắm được như vậy không phải là để dạy tất cả cho 
học sinh một cách tường minh mà còn phải căn cứ vào mục 
tiêu và tình hình cụ thể để lựa chọn cách thức, cấp độ làm việc 
thích hợp, từ cấp độ dạy học tường minh tri thức phương pháp 
được phát biểu tổng quát, tới cấp độ thực hành ăn khớp với tri 
thức phương pháp. _ 

Các cấp độ đó sẽ được giải thích và minh họa dưới đây: 


ð.ở.1. Dạy học tường mình trí thức phương phúp được 
phát biểu một cách tổng quát 


Ỏ cấp độ này, người thầy phải rèn luyện cho trò những hoạt 
động dựa trên tri thức phương pháp được phát biểu một cách 
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tổng quát, không chỉ dừng ở mức độ thực hành theo mẫu ăn 
khớp với tri thức phương pháp này. Từng bước hành động, phải 
| làm cho học sinh hiểu được ngôn ngữ diễn tả bước đó và tập cho 
-_ họ biết hành động dựa trên n phượng Liện ngôn ngữ đó. 


— 


Dạy học † pháp được D 
một cách È tổn quát là một trong những cách làm đối với những 
tri thức được ¿ uy định tường minh trong chương trình. Mức độ 
hoàn chỉnh của tri thức phương pháp cần dạy và mức độ chặt 
chẽ của quá trình hình thành những tri thức phương pháp đó 
được quy định trong chương trình và sách giáo khoa hoặc cũng 
có khi được giáo viên quyết định căn cứ vào điều kiện cụ thể của 
lớp học. 


` 
~Á 7 ^^ 


cấp ệc C _ 
hai theo công thức tổng quát và dạy học giải bài toán bằng 
cách lập phương trình. Học sinh phải nắm vững công thức 
tính nghiệm phương trình bậc hai, quy trình giải toán bằng 
cách lập phương trình và biết vận dụng công thức và quy 
trình đó như phương tiện điều khiển việc giải phương trình 
và bài toán. Mức độ chặt chẽ của quá trình dẫn tới công thức 
giải phương trình bậc hai được yêu cầu là phải chứng minh 
công thức chứ không chỉ thừa nhận. Mức độ hoàn chỉnh của 
quy trình giải toán bằng cách lập phương trình, chẳng hạn 
ch1 dừng ở 4 bước lớn: 


À` 
Ví du về cẤn độ này là việc dạy h 
, 


e Chọn ẩn số; 

se Lập phương trình; 

e Giới phương trùnh; 

e Kết luận 0uề lời giải bài toún 
hay cồn chỉ tiết hoá thêm mỗi bước, điều đó là tuỳ thuộc chương 
trình và sách giáo khoa. 
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5.ð.2. Thông báo trì thức phương phúp trong quá 
trình hoạt động 


Đối với một số tri thức phương pháp chưa được quy định 
trong chương trình, ta vẫn có thể suy nghĩ khả năng thông báo 
chúng trong quá trình học sinh hoạt động nếu những tiêu 
chuẩn sau đây được thoả mãn: 

e Những tri thức phương pháp này giúp học sinh dễ dàng 
thực hiện một số hoạt động quan trọng nào đó được quy định 
trong chương trình; 

ø Việc thông báo những tri thức này dễ hiểu và tốn ít thời gian. 

Chẳng hạn, “quy lạ uề quen” là một tri thức phương pháp 
tuy không được quy định trong chương trình nhưng thoả mãn 
cả hai điều kiện trên. Tri thức này có thể được thông báo cho 
học sinh trong quá trình họ hoạt động ở rất nhiều cơ hội khác 
nhau. Ví dụ: 

e Khi chứng minh định lí về tổng các góc trong của một đa 
giác, việc kẻ các đường chéo xuất phát từ một đỉnh đa giác là để 
đưa về tính tổng các góc trong của một tam giác; 

e Khi giải phương trình trùng phương ax' + bx” +c= 0, đặt 
ấn số phụ y = x là để đưa dạng phương trình bậc bốn đặc biệt 
này về phương trình bậc hai; _ 

e Khi giải phương trình vô tỉ chỉ có một căn thức, việc cô lập 
căn thức rồi nâng hai vế lên luỹ thừa có bậc bằng chỉ số của căn 
là để đưa về một phương trình có dạng quen thuộc hơn (không 
cố căn); 

e Khi chứng minh công thức tính cos(a — b), biến đổi a — b = 
a + —b) là để đưa trường hợp này về việc tính cosin của một 
tổng là một trường hợp đã biết; | 
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e Khi chứng minh công thức tính sin(a + b) = sinacosb + 
sinbcosa, đưa trường hợp này về việc tính cosin của một hiệu là 
một trường hợp đã biết, người ta biến đổi như sau: 


sin (a +b)= eos| #—(a+b) |=eos|Í#~a Ì-b|. 


H H 1 \ li 
L^ ] | XÃ ⁄ ị 
_ — = ~_ 


ð.3.3. Tập luyện những hoạt động ăn khớp uới những 
tri thức phương pháp 


Cách làm này tùy theo yêu cầu có thể được sử dụng cả trong 
hai trưởng hợp: tri thức được quy định hoặc không được quy 
định trong chương trình. 

_ Ở trình độ thấp, ngay đối với một số quy tắc, phương pháp 
được quy định trong chương trình, nhiều khi người ta không 
yêu cầu dạy cho học sinh phát biểu tổng quát mà chỉ cần họ biết 
cách thực hành quy tắc, phương pháp đó nhờ một quá trình làm 
việc theo mẫu. Học sinh tiểu học khi học các phép tính số học 
trên số tự nhiên là một trường hợp như vậy. 

Đối với những tri thức phương pháp không quy định trong 
chương trình mà chỉ thỏa mãn tiêu chuẩn thứ nhất chứ không 
thỏa mãn tiêu chuẩn thứ hai đã nêu ở mục 5.3.2, ta có thể đề 


với những tri thức phương pháp đó. Những trì thức như thế cần 
được thây giáo vận dụng một cách có ý thức trong việc ra bài 
tập, trong việc hướng dẫn và bình luận hoạt động của học sinh. 


TY 1 ¬ : 
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Nhờ đó học sinh được làm quen với những phương pháp này. 


Ví dụ. Rèn luyện khả năng chứng minh hình học. Ví dụ này 
được trình bày dựa theo Walsch, 1975. 
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Một con đường có hiệu quả để phải tz:êz: o học sinh năng 
lực chứng minh toán học là tạo điều kiện cho họ tập luyện dần 
những hoạt động ăn khớp với một chiến lược giải toán chứng 
minh hình học. Chiến lược này kết tỉnh lại ở học sinh như một 
bộ phận kinh nghiệm mà họ thu lượm được trong quá trình giải 
những bài toán như vậy. Đương nhiên, sự kết tĩnh này không 
nên để diễn ra một cách tự phát mà trái lại, cần có những biện 
pháp được thực hiện một cách có mục đích, có ý thức của thầy 
giáo. Thầy giáo luôn luôn lặp đi, lặp lại một cách có dụng ý 
những chỉ dẫn hoặc câu hỏi như: 

e Hãy vẽ một hình theo những dữ kiện của bài toán. Những 
khả năng nào có thể xảy ra? 

e Giả thiết nói gì? Giả thiết còn có thể biến đổi như thế nào? 

e Từ giả thiết suy ra được điều gì? Những định lí nào có giả 
thiết giống hoặc gần giống với giả thiết của bài toán? 

e Kết luận nói gì? Điều đó còn có thể được phát biểu như 
thế nào? 

e Đã biết bài toán nào tương tự hay chưa? 

e Có cần kẻ thêm đường phụ hay không? 

V.V... | 

Những chỉ dẫn kiểu như các câu hỏi này gắn liền với những 
bài toán cụ thể nhưng được phát biểu một cách tổng quát để học 
sinh có thể vận dụng vào những tình huống khác nữa. Trong 
quá trình học tập, họ sẽ ý thức được những câu hỏi hoặc chỉ dẫn 
_ này được thầy giáo lặp đi, lặp lại nhiều lần, sẽ đần dần lĩnh hội 
và vận dụng chúng như một chiến lược giải toán chứng minh 
hình học. 
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Như trên đã lưu ý, những tri thức phương pháp quy định 
trong chương trình được dạy theo cấp độ ở 5.3.1 hoặc ở ð.3.3, 
những lớp cao thường là cấp độ ở 5.8.1, còn những tr1 thức 
phương pháp không được quy định tưởng minh trong chương 
31212 s24: sâẩ¿a tH:2ẤtL ¬4 thể đ#;z xa hình thành theo cẤn đê Ở B.Q 9 
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hoặc ở 5.3.3. Trường hợp những phương pháp không được quy 
định tường minh trong chương trình, người thầy giáo cần 
nghiên cứu nắm bắt tỉnh thần chung của chương trình và sách 
giáo khoa để tự mình quyết định mức độ hoàn chỉnh, mức độ 
ông minh của những tri thức phương pháp cần dạy và mức 
t chẽ của quá trình hình thành những tri thức phương 


5.4. Phân bậc hoạt động 


Nội dung tư tưởng chủ đạo này là: Phân bậc hoạt động làm 
một căn cứ cho uiệc điều khiển quá trình dạy học. 


Một điều quan trọng trong dạy học là phải xác định được 
những mức độ yêu cầu thể hiện ở những hoạt động mà học sinh 
phải đạt được hoặc có thể đạt vào lúc cuối cùng hay ở những 
thời điểm trung gian. Ở đây, thuật ngữ “mức độ”, và do đó cả 
thuật ngữ “phân bậc”, có thể được hiểu vừa theo nghĩa “Uï mổ” 
vừa theo nghĩa “u¿ mô”. Theo nghĩa uĩ mô, ta nói tới những mức 
độ của một hoạt động trong những giai đoạn khác nhau của 

toàn bộ thời gian học ở trường phổ thông, của một lớp hay một 
cấp học nào đó. Theo nghĩa u¿ mô, những mức độ hoạt động 
được hiểu là những mức độ khó khăn hay mức độ yêu cầu trong 
một khoảng thời gian ngắn, trong một tiết học. 
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Hiện nay việc phân bậc nhiều hoạt động quan trọng còn 
quá chung, có khi còn chưa được chú ý, nhìn chung chưa đáp 
ứng được nhu cầu của thực tế dạy học. Ngay trong hoàn cảnh 
việc phân bậc hoạt động theo nghĩa vi mô chưa được giải quyết 
tốt trong chương trình và sách giáo khoa, người thầy giáo vẫn 
có thể và cần thiết phải cố gắng thực hiện sự phân bậc hoạt 
động một cách linh hoạt. Dù theo nghĩa vĩ mô hay vi mô, ta đều 


cần nắm được những căn cứ để tiến hành việc này. 


ð.4.1. Những căn cứ phân bậc hoạt động 


Lj 


Việc phân bậc hoạt động có thể dựa vào những căn cứ sau: 

() Sự phúc tạp của đổi tượng hoạt động 

Đối tượng hoạt động càng phức tạp thì hoạt động đó càng 
khó thực hiện. Vì vậy có thể dựa vào sự phức tạp của đối tượng 
để phân bậc hoạt động. | 

Ví dụ. Công thức tính cosa + cosb 


Khi cho học sinh luyện tập về công thức này, có thể phân 
bậc hoạt động dựa vào sự phức tạp của biểu thức biểu thị đối số. 


của hàm số cosin. Chẳng hạn tính 


(8xg+v` (8y-xÀ 


Ôn 


là hoạt động ở bậc cao hơn so với tính cosx + cosy. 








(i) Sự trừu tượng, bhái quát của đốt tượng 


Đối tượng hoạt động càng trừu tượng, khái quát có nghĩa là 
yêu cầu thực hiện hoạt động càng cao. Cho nên cố thể coi mức 


1ỗ1 


độ trừu tượng, khái quát của đối tượng là một căn cứ để phân 
bậc hoạt động. 
— Ví dụ. Vận tốc tức thời của một chuyển động thẳng _ 


Ta có thể phân bậc hoạt động tính vận tốc tức thời căn cứ vào 
mức độ trừu tượng khái quát tăng dân của đối tượng như sau: 

— (a) Tính v() của chuyển động s = 200t— 5t? tại thời điểm 
t= 3ö giây. 

(b) Tính v(t) của chuyển động s = 200t — ðt? tại thời điểm t 

ất kì. | 
(c) Viết công thức tính v(t) của một chuyển động § = f(t) tại 
thời điểm t bất kì. 

Ở bậc (a), học sinh phải tính vận tốc của một chuyển động 
cụ thể tại một thời điểm cụ thể. Chuyển sang @), hoạt động này 
đã được khái quát tại thời điểm t. Tới bậc (c) hoạt động lại được 
khái quát một mức nữa bằng cách thay chuyển động cụ thể 
bằng một chuyển động có phương trình tổng quát s = f(t). Như 
vậy là một hoạt động tính v() được tiến hành ở ba bình diện 
_ nhận thức khác nhau, trong đó tính trừu tượng và khái quát 
của đối tượng hoạt động ngày càng tăng. Vì vậy, có thể coi đây 


an bậc hoạt động này. 


(öở) Nội dung của hoạt động 


tới hoạt động và những điều kiện khác của hoạt động. Nội dung 
hoạt động càng gia tăng thì hoạt động càng khó thực hiện, cho 


nên nội dung cũng là một căn cứ phân bậc hoạt động. 
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Ví dụ. Khái niệm hàm số 

Hoạt động £(hể hiện khái niệm này có thể phân bậc theo sự 
phức tạp của nội dung bằng cách làm những bài tập sau: 

(a) Cho một ví dụ về hàm số. . 

(b) Cho một ví dụ về hàm số có đặc điểm là có hai giá trị 
khác nhau của đối số cùng chung một giá trị tương ứng của 
hàm số. 

(iu) Sự phức hợp của hoạt động 

Qua mục 5.1.2, ta đã biết rằng một hoạt động phức hợp bao 
gồm nhiều hoạt động thành phần. Gia tăng những thành phần 
này cũng có nghĩa là nâng cao yêu cầu đối với hoạt động. 

Ví dụ. Đối với một bài toán quỹ tích, nếu ta đặt câu hỏi: 
“Các điểm có tính chất œ nằm trên hình nào?” (1) 
thì tức là đã đòi hỏi thấp hơn so với yêu cầu sau: 

“Tìm quỹ tích của các điểm có tính chất oœ”. (2) 
Đó là vì câu hỏi (1) chỉ yêu cầu phần thuận, tức là chỉ đòi hỏi 
thực hiện một thành phần của hoạt động giải toán tìm quỹ tích. 

(u) Chất lượng của hoạt động 

Chất lượng của hoạt động, thường là f£ính độc lập hoặc độ 
thành thợo, cũng có thể lấy làm căn cứ để phân bậc hoạt động. 

Ví dụ T1. Chứng minh toán học - 

Có thể phân bậc hoạt động chứng minh theo 3 mức độ: hiểu 
chứng minh, lặp lại chứng minh và độc lập tiến hành chứng 
mình (Walsch và Weber, 1975, tr.71). Sự phân bậc này căn cứ 
vào fính độc lập của hoạt động của học sinh. 
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Ví dụ 2. Tính toán trên những số hữu tỉ 


Nếu như ta xác định yêu cầu học sinh đạt tới ð&7 xởo tính 
toán trên những số hữu tỉ thì thật ra ta đã dựa vào sự phân 
_ bậc hoạt động tính toán này thành 2 mức độ: kĩ xảo: và chưa 


2 


11-22 Đủ T¬n+ đ#A-¬ 
Sự phần bậc hoạt động 
tá 


@œ 
c> 
1 
œ®›. 
PX 
œ 
= 


^ 


tể 
vào một phương diện tách biệt. Đương nhiên cũng ec 
xét đồng thời nhiều 


phương diện khác nhau làm căn cứ phân 
bậc hoạt động. _ 


Ví dụ: Phần bậc hoạt động một bài toán quỹ tích 
Ta có thể thực hiện sự phân bậc hoạt động như ở hình 4.1. 


Sự phân bậc hoạt động ở ví dụ này căn cứ đồng thời vào hai 
phương diện: sự phức hợp và mức độ độc lập của hoạt động. 
Trong sự phân bậc đó, bậc 2 cao hơn bậc 1 về mặt mức độ độc 
lập của hoạt động và thấp hơn bậc 3 về mặt sự phức hợp của 
hoạt động; bậc 2” cao hơn bậc 1 về mặt sự phức hợp của hoạt 
động và thấp hơn bậc 3 về mặt tính độc lập của hoạt động. Tuy 
nhiên các bậc 2.và 2' thì không so sánh được với nhau. 
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Bậc { 
Các điểm có tính chất œ 
thuộc hình nào? 

(HS giải có sự gợi ý của GV) 








Bậc 2 
Tính quỹ tích các điểm 
có tính chất ơ. 
(HS giải có sự gợi ý của GV) 


Bậc 2 
Các điểm có tính chất œ 
thuộc hình nào? 
(HS giải độc lập) 














Bậc3 „ 
Tính quỹ tích các điểm 
có tính chất or. 
(HS giải độc lập) 






Hìmh 4.1 


ð.4.9. Điều khiển quá trình học tập dựa uào sự phân 
bặc hoạt động 

Người thầy giáo cần biết lợi đụng sự phân bậc hoạt động để 
điều khiển quá trình học tập, chủ yếu là theo những hướng sau: 

(L) Chính xác hóa mục tiêu 

Nếu không dựa vào sự phân bậc hoạt động thì người ta 
thường đề ra mục tiêu dạy học một cách quá chung, ví dụ như 
“nắm uững bhái niệm hòm số”. Nhờ phân bậc hoạt động, ta có 
thể đề ra mục tiêu một cách chính xác hơn, chẳng hạn: 
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Sau khi học xong bài khái niệm hàm số, học sinh đạt. được: 
các mục tiêu sau: | 


° Tự mình xem xét, kết luận được một công „ thức, một bảng, 
một thị hay một đoạn văn có biểu diễn một hàm số hay 


° Xa +h*xa ta ¬ xán địa h : 
w ẻ1/t(iLft LitwU VŨ 1 XdäC (iTI111 C u 
+ nÄ»¬œ +...  À + ^^ _ < 1„ Am e~> ~x> hA 1. 
diễn Dã ng công thức mà số m 


biểu thức dưới dấu căn. 


Sự chính xác hóa yêu cầu như thế có thể được ghi rõ trong 


~ 


chương trình, nhưng cũng có thể do giáo viên tự đề xuất căn cứ 


1 ` 


u kiện hoàn cảnh cụ thể. 


Người ta cũng có thể dựa vào sự phân bậc hoạt động để 


21 


tuân tự nâng cao yêu cầu đối với học sinh. Điều này phù hợp với 
] 


lí thuyết của Vưgôtxkl về Dùng phút triển gần nhất. Theo 


“ 


thuyết này, những yêu cầu đặt ra đối với học sinh phải hướng 


„` 


vào vùng phát tr1 lên gần nhất. Vùng này đã được chuẩ 
n 

Nhờ hoạt động nhiều mặt, vùng phát triển gần nhất sẽ trở 

thành vùng hoạt động hiện tại. Vùng lúc trước đó còn là vùng 

phát triển xa hơn một chút thì bây giờ lại trở thành vùng phát 

triển gần nhất. Quá trình cứ lặp đi lặp lại như vậy và học sinh 
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cứ leo hết bậc thang này đến bậc thang khác trong quá trình 
hoạt động và phát triển. 


Ví dụ. Vận tốc tức thời của một chuyển động thẳng. Cho học 
sinh lần lượt làm các bài tập (a), (b), (e) ở ví dụ trong mục 
5.4.1(n). 

(i1) Tạm thời họ thấp yêu cầu bhi cân thiết 

Trưởng hợp học sinh gặp khó khăn trong khi hoạt động, ta 
có thể #gm thời họ thấp yêu cầu. Sau khi họ đã đạt được nấc 
thấp này, yêu cầu lại được tiếp tục tuần tự nâng cao. Làm như 
vậy cũng vẫn phù hợp với lí thuyết của Vưgôtxk1 về vùng phát 
triển gần nhất. Thật vậy, khi học sinh gặp khó khăn có nghĩa là 
yêu cầu đề ra còn ở những vùng phát triển quá xa. Tạm thời hạ 
thấp yêu cầu tức là đã điều chỉnh yêu cầu hướng về vùng phát 
triển gần nhất. 

(iu) Dạy học phân hóa 

Sự phân bậc hoạt động cũng tạo khả năng thực hiện đạy học 
phân hóa. Dạy học phân hóa xuất phát từ sự biện chứng của 
thống nhất và phân hóa, từ yêu cầu đảm bảo thực hiện mục tiêu 
chung cho toàn thể học sinh, đồng thời khuyến khích phát triển 
tối đa những khả năng của từng cá nhân. Trong dạy học phân 
hóa, người thầy giáo cần tính tới những đặc điểm của cá nhân 
học sinh, chú ý tới từng đối tượng hay từng loại đối tượng về 
trình độ tri thức, kĩ năng, kĩ xảo đã đạt, về khả năng tiếp thu, 
nhu cầu luyện tập, sở thích hứng thú và khuynh hướng nghề 
nghiệp,... để tích cực hóa hoạt động của học sinh trong học tập. 

Một khả năng dạy học phân hóa thường dùng là phân hóa 
nộ: tại, tức là dạy học phân hóa trong nội bộ một lớp học thống 
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nhất, chưa sử dụng hình thức tổ chức phân hóa bên ngoài như 
nhóm ngoại khóa, giáo trình tự chọn, lớp chuyên, phân ban v.v... 

Sự phân bậc hoạt động có thể được lợi dụng để thực hiện 
dạy học phân hóa nội tại theo cách cho những học sinh thuộc 


^ ` 
Z^©»^ +^¬^ t^ _—^ 


những loại trình độ khäc nhau đông thời thực hiện ìnưng hoạt 
động có cùng nội dung nhưng trải qua hoặc ở những mức độ yêu 


cầu khác nhau. Chẳng hạn, khi sử dụng các bài tập ở ví dụ 
trong mục 5.4.1 Œ¡), để chuẩn bị hình thành khái niệm đạo 
hàm, có thể cho những học sinh trung bình và yếu tuần tự làm 
tất cả ba bài (a), (b), (e), trong khi những học sinh giỏi bỏ qua 
bài (b) và sử dụng thời gian dư ra để làm thêm một vài bài tập 
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6. NHỮNG CHỨC NĂNG ĐIỀU HÀNH 
QUÁ TRÌNH DẠY HỌC 


Mục này được viết chủ yếu dựa theo Walsch và Weber, 19/5. 


Ỏ mục 2 của chương này ta đã được biết các chức năng điều 
hành quá trình dạy học. Đó là một phương diện quan trọng của 
PPDH mà người thầy giáo thường sử dụng để lập kế hoạch dạy 
học từng tiết học. Dưới đây, từng chức năng điều hành quá 
trình dạy học sẽ được lần lượt trình bày. 


6.1. Đảm bảo trình độ xuất phát 


Trình độ xuất phát ở đây muốn nói tới trình độ, tới những 
điều kiện ở người học sinh tại thời điểm xuất phát của một quá 
trình dạy học. Những điều kiện này rất đa dạng, chúng không 
phải chỉ bao gồm tri thức, kĩ năng, kĩ xảo mà còn cả thái độ, 
hành vi, thói quen, niềm tin cùng những đặc điểm nhân cách 
khác nữa. 


- trong vì việc dạy học, người thầy giáo cần căn cứ vào những 


~..ˆ K2 +, ~^~*«*^^t> 


›hằm đạt được n những mục t1 lên đặt ra. Nhữn Ø SUV 
nghĩ về mặt này cần hướng tới toàn bộ một nội dung n > 
khi là một lĩnh vực rộng lớn chứ không "hải chỉ hạn chế ỏ từng 
tiết học riêng lẻ. 

Có thể tập hợp những tiền đề về trình độ xuất phát thành 
ba nhóm: _ 
— « Những tiền để chung: Đó là những phẩm chất nhân cách 
không đặc thù đối với nội dung đang xét, thậm chí không phải 
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là đặc thù đối với môn Toán. Thuộc nhóm này có thể kể: kĩ năng 
đọc, ý thức kỉ luật, tỉnh thần thái độ học tập.... 

e Những tiền để về trình độ học Toán: Đó là những điều 
kiện cần thiết về trình độ, điển hình đối với môn Toán nói 


nh› HH Hà + hà ng không nhàn là r-TX¬ thb đất vr⁄¬ x»ẾT vệ sa ~.^mxY —¬À^A 4^ 
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đang được xét tới, chẳắng hạn như trình độ suy điễn lôgic, thái 
độ đối với môn Toán v.v... 

e Những tiền đề đặc thù: Đó là những điều kiện về tri thức, 
kĩ năng đặc thù đối với một nội dung nào đó đang được xét tới. 

Đương nhiên, trong dạy học ta phải bảo đảm những điều 
kiện thuộc cả ba nhóm nói trên, nhưng khi nói tới “bdo đưm 
trình độ xuất phát” với tư cách là một chức năng điều hành quá 
trình đạy học, ta chỉ đi sâu vào nhóm thứ ba. ˆ 

Việc đảm bảo trình độ xuất phát thường được tiến hành 
theo quy trình sau: 

Trước hết, giáo viên phải nắm nội dung và khối lượng trì 
thức, kĩ năng cần thiết như những tiền đề xuất phát. Muốn vậy, 
điều quan trọng là cần phải nghiên cứu văn bản giải thích 
chương trình, sách giáo khoa và sách giáo viên. 

Thứ hai, giáo viên cần biết những tri thức và kĩ năng cần 
thiết đã có sẵn ở học sinh tới mức độ nào. Điều này có thể được 
thực hiện nhờ quá trình theo dõi từ trước hoặc bằng biện pháp 
kiểm tra. 


Thứ ha cho tấn hiện những + † ức h$⁄ 


#ƯỈCC t2ccủa 


à 
Việc tái hiện hoặc tái tạo có thể được thực hiện theo hai cách: 


s Tái hiện hoặc tái tạo tưởng mình, tức là giáo viên cho học 
sinh ôn tập những tri thức, kĩ năng cần thiết một cách tường 
minh trước khi dạy nội dung mới. 
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e Tái hiện hoặc tái tạo ẩn tàng, tức là những tri thức, kĩ 
năng cần thiết. được tái hiện hoặc tái tạo ở những lúc thích hợp, 
trong mối liên quan với từng nội dung mới chứ không thành 
một pha tách biệt. | 

Tái hiện hoặc tái tạo tường minh được dùng nhiều ở đối 
tượng học sinh yếu kém và ở những lớp dưới, còn tái hiện hoặc 
tái tạo ấn tàng hay được sử dụng ở học sinh khá, giỏi và ở 
những lớp trên. Tuy nhiên, nhìn chung ta nên phối hợp cả hai 
cách tường minh và ẩn tàng. 

Tóm lại, đảm bảo trình độ xuất phát là một trong những 
điều kiện quyết định thành công của việc dạy học Toán. Bằng 
cách tái hiện hoặc tái tạo thích hợp, người thầy giáo cần chú ý _ 
thiết lập những tiền đề chung, những tiền đề toán học lẫn tri 
thức, kĩ năng đặc thù cho chủ đề cần dạy. 


6.2. Hướng đích và gợi đồng cơ 


Thực ra chức năng điều hành này. đã được nghiên cứu khá. 
chi tiết trong mục 5.2. của chương này. Bây giờ ta chỉ cần bổ 
sung một vài ý: | 

Thứ nhất, thây giáo cần bao quát cả mục tiêu toàn bộ lẫn 
mục tiêu bộ phận, cả mục tiêu lâu dài lẫn mục tiêu cụ thể trước 
mắt. Trong cách nhìn này, mục tiêu bộ phận, trước mắt như sự 
biểu hiện của mục tiêu toàn bộ, như những cái mốc đánh dấu 
con đường đi đến mục tiêu toàn bộ, lâu dài. Mục tiêu toàn bộ, 
lâu dài định hướng cho mục tiêu bộ phận, trước mắt. Mục tiêu 
bộ phận, trước mắt phải phục tùng và cụ thể hoá mục tiêu toàn 


bộ, lâu đài. 
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Thứ hai, thầy giáo cần tránh một số sai lâm của chủ nghĩa 
hình thức trong khi hướng đích. Hai trường hợp sau đây đáng 
được Ìưu ý: 


° Việc sử dụng thuật ngữ mà học sinh chưa hiểu trong khi 
hướng đích sẽ không đem bại hiệu quả mong muốn. Chẳng hạn 
nếu thầy giáo nói rằng hôm nay học về “tích uô hướng của hơi 


^^ 


U 
-oectơ' thì điều đó chưa có tác dụng hướng đích vì học sinh chưa 


0Q 


sinh thị øy được mối Hiên hệ giữa mục tiêu đặt ra với trì thức mà 
họ đã có. Bản chất của hướng đích là dẫn dắt người học ởi từ 
giới hạn của điều đã biết chuyển sang điều chưa biết. Chẳng 
hạn, để hướng đích cho việc học các trường hợp đồng dạng của 
hai tam giác, có thể bắt đầu từ một điều đã biết là hai tam giác 
đồng dạng thì có các góc tương ứng bằng nhau và các cạnh 
tương ứng tỉ lệ, nhưng ta chưa biết rõ muốn cho hai tam giác 
đồng dạng với nhau, ta có bắt buộc phải xem xét tất cả các góc 
và các cạnh hay không. Từ giới hạn đó của điều đã biết, thầy 
giáo có thể đặt mục đích nghiên cứu các trường hợp đồng dạng 
của tam giác. Ví dụ này cũng nói lên mối liên hệ mật thiết giữa 
hướng đích và gợi động cơ. 

Thứ ba, thầy giáo cần chú ý không phải chỉ gợi động cơ cho 


những hoạt động hoặc chủ đề cụ thể như tìm quy tắc giải phương 
trình bậc hai, hình thành khái niệm tổng của hai vectd... mà còn 


cho cả những hoạt động, những phương thức làm việc có tác 
dụng lâu đài như khái quát hóa, quy lạ về quen v.v... 

Thứ tư, đồng thời với việc gợi động cơ xuất phát từ những 
yêu cầu cụ thể trong hoạt động học tập còn có những khả năng 
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gợi động cơ xuất phát từ yêu cầu của xã hội, từ nghĩa vụ của 
mỗi người đối với Tổ quốc. Những khả năng nói sau này càng 
ngày càng phát triển theo lứa tuổi, theo cấp học. 


6.3. Làm việc với nội dung mới 


Chức năng điều hành này được gọi là “Làm uiệc uới nội 
dụng mới” chứ không gọi là “Giảng bài mới” để tránh một sự 
hiểu lầm nghiêm trọng là chỉ có “thầy nói, trò nghe”. _ 

Căn cứ vào những tư tưởng chủ đạo của quan điểm hoạt 
động đã được trình bày ở mục 5, việc thực hiện chức năng này 
nên điễn ra như sau: 

e Thây giáo tạo những tình huống gợi ra những hoạt động 
tương thích với nội dung và mục tiêu dạy học. 

e Học trò hoạt động tự giác, tích cực, chủ động và sáng tạo, có 
sự giao lưu giữa những thành viên trong tập thể, giữa thầy và trò. 

e Thầy giáo có tác động điều chỉnh, chẳng hạn giúp đỡ học 
sinh vượt qua những khó khăn bằng cách phân tách một hoạt 
động thành những phần đơn giản hơn, hoặc cung cấp cho học 
sinh một số tri thức phương pháp và nói chung là điều chỉnh 
mức độ khó khăn của nhiệm vụ dựa vào sự phân bậc hoạt động. 

e Thầy giáo giúp học trò xác nhận những kiến thức đã đạt 
được trong quá trình hoạt động, đưa ra những bình luận cần 
thiết để học trò hiểu kiến thức đó một cách sâu sắc hơn, đầy 
đủ hơn. 


Việc củng cố trl thức, kĩ năng một cách có định hướng và có 
hệ thống có một ý nghĩa to lớn trong dạy học toán. Điều đó 
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trước hết là do cấu tạo của những giáo trình toán ở trường phổ 
thông theo cách là mỗi lĩnh vực nội dung mới đều dựa vào 
những lĩnh vực nội dung đã được học trước kia. Củng cố cần 
được thực hiện đối với tất cả các thành phần của nhân cách đã 
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phải chỉ đối với tri thức mà còn đối với cả kĩ năng, kĩ xảo, thói 
quen và thái độ. Tuy nhiên, việc củng cố chỉ có thể được thực 
hiện dựa vào những nội dung cụ thể, vì vậy dưới đây chỉ xét chủ 


yếu là việc củng cố tri thức và kĩ năng toán học. 

Trong môn Toán, củng cố diễn ra dưới các hình thức luyện 
tập, đòo sâu, ứng dụng, hệ thống hóa và ôn. Trong thực tế dạy 
học, ít khi xảy ra trường hợp chỉ xuất hiện một hình thức củng 
cố. Hơn nữa một biện pháp nâng cao hiệu quả củng cố là thầy 
giáo biết lựa chọn và phối hợp nhiều hình thức củng cố đồng 
thời. Tuy nhiên, để dễ trình bày, sau đây ta đi vào từng hình 
thức củng cố nói trên. _ 


6.4.1. Luyện tập 


Luyện tập trước hết nhằm mục tiêu rèn luyện kĩ năng, kĩ 
xảo. Luyện tập không phải chỉ đối với tính toán mà còn cả đối 
với việc dựng hình, vẽ đồ thị hàm số, giải phương trình và hệ 
phương trình, giải bất phương trình và hệ bất phương trình, sử 
dụng thước, compa, bảng số, máy tính v.v... 


Sau đây là một số chỉ dẫn thực hiện chức năng luyện tập có 
chú ý những thành tố cơ sở của phương pháp dạy học: 

e Về hoạt động và hoạt động thành phần, cần chú ý tập 
luyện cho học sinh không phải chỉ những hoạt động toán học 
mà cả những hoạt động khác nữa: những hoạt động trí tuệ phổ 
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biến trong toán học như xét tính giải được, phân chia trường 
hợp; những hoạt động trí tuệ chung như phân tích, tổng hợp, so 
sánh, trừu tượng hóa, khái quát hóa; những hoạt động ngôn 
ngữ như trình bày một vấn đề và cách giải quyết bằng lời lẽ của 
mình, thay đổi hình thức phát biểu một định nghĩa hay định lí. 

e Về mặt động cơ, trước hết, thầy giáo cần gợi động cơ luyện 
tập nói chung. Muốn vậy, phải làm cho học sinh ý thức được 
rằng học toán thực chất là học làm toán, do đó học lí thuyết cần 
kết hợp với luyện tập thường xuyên, tức là vừa học, vừa luyện 
tập là một đặc điểm của bộ môn này. 

Khi đi vào các dạng bài tập trong một lĩnh vực nội dung, 
cần cho học sinh thấy vai trò của từng dạng bài tập trong việc 
học tập lĩnh vực nội dung này, trong môn Toán cũng như trong 
những môn học khác và đặc biệt là trong khoa học — công nghệ 
và trong đời sống thực tế. 


se Về mặt tri thức phương pháp, trước hết thầy giáo cần 
cung cấp cho học sinh phương phóp chung để giỏi bời toán bao 
gồm 4 bước dựa trên những tư tưởng tổng quát cùng với những 
gợi ý chi tiết của Polya về cách thức giải bài toán (1975), đó là 
tìm hiểu nội dung đề bài, tìm cách giải, trình bày lời giải và 
nghiên cứu sâu lời giải. Cần dạy cho học sinh dần dần hiểu và 
vận dụng được những gợi ý có tính chất tìm đoán để thực hiện 
các bước này, với tư cách là những tri thức phương pháp, bằng 
cách cho họ tập luyện những hoạt động ăn khóp với những tri 
thức phương pháp (xem 5.3.3). 


Cùng với những phương pháp có tính chất thuật giải, cần 
quan tâm ca trì thức về những phương pháp có tính chất tìm 
đoán. Tuy nhiên, cần làm cho học sinh hiểu rằng mục tiêu quan 
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trọng nhất không phải là chỉ nắm vững cách giải từng bài tập, 
thậm chí từng dạng bài tập, mà là rèn luyện khả năng giải bài 
tập nói chung để có thể ứng phó với những tình huống mới mẻ, 
không lệ thuộc vào những khuôn mẫu có sẵn. 


dựng những mạch bài tập phân bậc để điều khiển quá trình à dạy 
C cụ Ê 


học theo ba hướng ho hể: tuần tự nâng cao yêu 
t cầu khi cần thiết và dạy học phân 
2 


àn 
ủ 


» 


tùy 
cầu, tạm thời hạ thấp yê | 
hóa (xem 5.4.2). Làm như vậy để tạo điều kiện cho nhiều học 
sinh có thể tự giải bài tập chứ không phải chỉ nghe thầy giáo 
hoặc bạn bè chữa bài tập. Kinh nghiệm cho thấy rằng học sinh 
tự mình làm được 1 bài tập còn đạt hiệu quả cao hơn là nghe 
người khác trình bày lời giải của một loạt bài tập. 

Việc người học tự mình giải được một số bài tập là rất có ý 
nghĩa về mặt tâm lí. Ngược lại, việc thất bại ngay từ bài tập 
đầu tiên dễ làm cho học sinh mất nhuệ khí, mất tin tưởng ở bản 
thân mình, dễ gây tâm trạng bất lợi cho quá trình luyện tập 
tiếp sau. Kinh nghiệm cho thấy rằng nguyên nhân không thành 
công ngay từ bài tập đầu thường do thầy giáo yêu cầu vận dụng 
quá nhiều tri thức và kĩ năng thuộc những nội dụng trước đó 


` 


học sinh để tạo cho họ niềm lạc quan Dước vào luyện tập. ` 


© 
len, 
œ», 
C 


trải nghiệm thành công này làm cho họ thêm tự tin, tạ 
kiện để đạt kết quả cao hơn ở những bước tiếp theo. 
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6.3.4. Các hình thức Ehác cảa củng cổ 


e Đờo sâu. Đào sâu trước hết nhằm vào việc phát hiện và 
giải quyết những vấn đề liên quan đến những phương diện 
khác nhau, những khía cạnh khác nhau của tri thức, bổ sung, 
mở rộng và hoàn chỉnh trì thức. 

Những cách đặt vấn đề điển hình để đào sâu tri thức 
thường là: nghiên cứu sự tồn tại và duy nhất, xem xét những 
trường hợp mở rộng, những trường hợp đặc biệt hoặc suy biến, 
nghiên cứu những mối liên hệ và phụ thuộc, lật ngược vấn đề, 
thay đổi hình thức phát biểu,... _ 

Việc xem định lí Pytago là một trường hợp đặc biệt của định 
lí hàm số cosin, việc xét những sự tương ứng ngược của những 
hàm số lượng giác v.v... là những ví dụ về đào sâu tr1 thức. 


° Ứng dụng. Ứng dụng được hiểu là vận dụng những trì 
thức và kĩ năng đã lĩnh hội vào việc giải quyết những vấn đề 
mới trong nội bộ môn Toán cũng như trong thực tiễn. 

Trong khâu ứng dụng, cần rèn luyện cho học sinh năng lực 
phát hiện và giải quyết vấn đề, lựa chọn bộ phận tri thức và kĩ 
năng thích hợp, tìm kiếm con đường giải quyết, lí giải và trình 
bày lời giải, kiểm tra đánh giá kết quả và xắp xếp kiến thức đạt 
được vào hệ thống tri thức đã có. 

Một dạng bài tập ứng dụng trong nội bộ toán học rất đặc 
sắc là những bài tập chứng minh. Trong rất nhiều bài tập như 
vậy, mục tiêu chính không phải là nhằm vào giá trị của mệnh 
đề cần chứng minh, mà là hướng vào việc cho học sinh tập ứng 
dụng những tri thức đã học trong quá trình giải bài toán và 
thông qua đó phát triển năng lực chứng minh của họ. 
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Một mặt rất quan trọng là những ứng dụng thực tế của 
toán học. Trong trưởng hợp này, cần làm nổi bật và dân dân 
khắc sâu cách tiếp cận và giải quyết vấn đề như sau: 


Bước 1: Toán học hóa tình huống thực tế; 


>ị 
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Bước 2: Dùng công cụ toán học đề giải quyết bài toán trong 


mô hình toán học; 


Bước 3: Chuyển kết quả trong mô hình toán học sang lời 
LÊ + ` La ~“ 
giai cũa bài toán thực tê 
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Việc ¿ giải bài toán bằng cách lập phương trình là một ví dụ 


^~ 


về ứng dụng toán học theo sơ đồ trên, cụ thể là: 


Bước 1: Toán học hóa tình huống thực tế ở đây có nghĩa là 
đưa bài toán thực tế về việc giải một phương trình hay một hệ 
phương trình. 


Bước 2: Dùng công cụ toán học để giải quyết bài toán có 
nghĩa là giải phương trình hay hệ phương trình tìm được. 


Bước 3: Chuyển kết quả trong mô hình toán học sang lời 
giải của bài toán thực tế có nghĩa là chuyển từ nghiệm của 


` 


phương trình hay hệ phương trình sang lời giải của bài toán 


^ ° 
thực tế bao ơ 2x na Tri oa xrosyxyxa vi và hšzớa 
R2 CÃÁ7 com l-?t ^A CỬ 


~“ 


với tình huống thực tế hay không. 

se Hệ thống hóa. Hệ thống hóa nhằm vào việc so sánh, đối 
chiếu những tri thức đạt được, nghiên cứu những điểm giống 
nhau và khác nhau, làm rõ những mối quan hệ giữa chúng. 
Nhơ đó, người học đạt được không phải chỉ là những trì thức 
riêng lẻ mà là một hệ thống tri thức. 
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Việc thiết lập những bảng tổng kết các hệ thức trong tam 
giác, các hàm số đã học, sự phát triển của khái niệm số, trong 
đó thể hiện rõ những mối quan hệ giữa những tri thức riêng lẻ, 
là những ví dụ về hệ thống hóa. 

e Ôn. Ôn tức là nhắc lại tr1 thức, luyện lại kĩ năng đã có. 
Như vậy là thuật ngữ này được hiểu theo nghĩa hẹp, bởi vì nếu 
hiểu theo nghĩa rộng thì “ôn” hầu như đồng nghĩa với “củng cổ”. 

Ôn giữ một vị trí đặc biệt so với bốn hình thức còn lại của 
cùng cố, bởi vì nó thường được thực hiện kết hợp với các hình 
thức đó, thậm chí đan kết, hòa nhập vào các hình thức đó. 
Người ta ôn lại không phải chỉ những gì lĩnh hội được trong bài 
lí thuyết mà khi cần thiết có thể nhắc lại cả tri thức đạt được 
trong luyện tập, đào sâu, ứng dụng và hệ thống hóa. 


Trong việc ôn, thầy giáo nên coi trọng cả hai mặt: nhớ ý 
nghĩa và nhớ máy móc, hướng dẫn học sinh phối hợp cả hai 
cách nhớ này. Nếu chỉ nhớ máy móc thì tri thức sẽ được hiểu 
một cách hình thức và khi đột nhiên quên đi toàn bộ hay một 
chị tiết thì không có cách gì khôi phục lại được. Nhưng nếu chỉ 
nhớ ý nghĩa thì tri thức không thường trực trong óc, khi cần 
thiết lại phải mất thời gian tái tạo lại nó dẫn đến vận dụng 
chậm, không thành thạo. | 

Có thể nêu lên một ví dụ về phối hợp nhớ ý nghĩa và nhớ 
máy móc trong trường hợp hàm số lượng giác của những góc có 
liên quan đặc biệt. Một mặt, thầy hướng dẫn trò nhớ những mối 
liên hệ này bằng cách sử dụng đường tròn lượng giác để tìm lại 
chúng (nhớ ý nghĩa). Mặt khác, thầy có thể khuyến khích trò 
tâm niệm câu: “Cos đối, sin bù, phụ chéo, khác œ tang” (nhớ 
máy móc). Kết hợp hai kiểu nhớ này, khi cần vận dụng những 
mối hiên quan trên về giá trị của những hàm số lượng giác, học 
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sinh có thể để những tri thức này tái hiện tức khắc nhờ câu 
ngắn gọn trên. Mặt khác, nếu lúc nào cảm thấy trí nhớ của 
mình có thể không chính xác, người học có thể tự kiểm tra lại 
bằng cách sử dụng đường tròn lượng giác. 


6.5. Kiểm tra và đánh giá 
6.5.1. Kiểm tra 


^“ ⁄% °.x+ *®KA ` M .A? * ^“ 
Đối với giáo viên và học sinh, kiểm tra nhằm cung cấp cho 
thầy và trò những thông tin về kết quả dạy học, trước hết là về 
tr 1 thức và K năng của học sinh, nhưng cũng lưu ý cả về mặt 


quá trình dạy học. Hiểu theo nghĩa r rộng như vậy thì kiểm tra 
bao gồm không phải chỉ những bài kiểm tra cuối chương, cuối 
học kì mà còn cả những việc làm đơn giản hơn nhiều: những 
câu hỏi học sinh trong quá trình dạy học bằng vấn đáp, việc 
xem vở chuẩn bị bài tập ở nhà v.v... Như vậy, kiểm tra là một 
chức năng được thực hiện rất thường xuyên và thường được hòa 
nhập vào toàn bộ quá trình dạy học. 

Kiểm tra có mục tiêu kép: mục tiêu đối với thầy và mục tiêu 
đối với trò. 


n #^„ “ị sAP 4 ` ¬ +1 ^ †“Ý“.. ^-¬^œ= Ầ 
Một mặt, kiểm tra cung cấp cho thấy những thông tin về 

Z ^ M h ^ 
tình hình học tập của học sinh. Nó có thê nhằm hai mục tiêu 
tức khắc và lâu dài. Với mục tiêu tức khắc, trong quá trình dạy 


À ⁄ 1-*x-—- ~ 


học, ở một thời điểm nào đó, thầy giáo dùng một biện pháp nào 
đó (chẳng hạn ra những bài tập trắc nghiệm mà học sinh chỉ 
cần chọn một trong nhiều phương án trả lời do thầy để xuất) 
nắm được ngay kết quả kiểm tra với tư cách là mối liên hệ 
_ ngược để làm căn cứ điều khiển bước tiếp theo của tiết học. Với 
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mục tiêu lâu dài, việc kiểm tra cho thầy giáo thấy được thành 
công hay thất bại của công việc dạy học, cung cấp cho thầy một 
bức tranh về tình hình học sinh kiến tạo tri thức, rèn luyện kĩ 
năng, kĩ xảo cùng những đặc điểm tâm lí của họ, làm cơ sở cho 
việc lập kế hoạch dạy học, tạo tiền đề cho việc đi sâu vào giáo 
dục cá biệt. _ 

Mặt khác, kết quả kiểm tra cũng làm cho học sinh ý thức 
được họ đã đạt được mục tiêu đến mức độ nào, còn những chỗ 
yếu nào cần phải nỗ lực khắc phục. 

Yêu cầu kiểm tra là những mục tiêu được quy định trong 
_ chương trình về mặt tri thức, kĩ năng, năng lực trí tuệ và phẩm 
chất. Cũng không được bỏ qua việc kiểm tra những mục tiêu về 
mặt giáo dục như học sinh có vẽ hình sạch đẹp trong vở hay 
không, có thực hiện yêu cầu của thầy về mặt chuẩn bị đầy đủ 
dụng cụ học tập hay không... 

Trong dạy học, người ta thường phân biệt các cấp độ kiểm 
tra sau đây: 

() Kiểm tra thường xuyên được thực hiện nhờ quan sát có 
hệ thống hoạt động của lớp học và cá nhân từng học sinh trong 
tất ca các khâu của quá trình dạy học. 

i1) Kiểm tra định bì được thực hiện sau khi học sinh học 
_ xong một chương, một số chương hoặc sau một học kì. 

(ii) Kiểm tra tổng kết được thực hiện sau khi học sinh học 
xong một giáo trình hoặc kết thúc một năm học. 

Tuỳ yêu cầu và hoàn cảnh, thầy giáo thường dùng những 
hình thức kiểm tra khác nhau: 


°«_ Kiểm tra vấn đáp từng người; 
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e Kiểm tra viết ngắn (thường từ 10 đến 20 phút); 

e«e Kiểm tra viết dài (từ 1 tiết trở lên). 

Hình chức kiểm tra viết về nguyên tắc có thể được dùng ở 
a các € p độ: kiểm t tra thưởng xuyên, kiểm tra định kì và 


«Ồ AZ 


viết vừa nhằm đánh giá trình độ, kết quả 
b họ ỌC vừa phải đánh ' giá kết q ua 


ào ` }>^`^*~ *>- SA... .Ã..Ã... 


dục cho học sinh tỉnh thần nghiêm túc, trung thực, tự tin. 

e Đề kiểm tra viết đòi hỏi giáo viên có sự cân nhắc kĩ càng, 
vừa phải nắm chắc yêu cầu, vừa phải chú ý vừa sức học sinh, 
tính đến thực tế dạy học phần chương trình được kiểm tra và cả 
thời gian quy định làm bài. 

e Nội dung kiểm tra phải bao quát những thành phần tri 
thức khác nhau của môn học, những phương diện khác nhau 
của mục tiêu dạy học: chú ý ca trì thức, kĩ năng chuyên môn, 
năng lực trí tuệ lẫn ngôn ngữ diễn đạt, chú ý cả yêu cầu tái 
hiện lẫn khả năng tổng hợp và tư duy sáng tạo. 

e Chấm bài kiểm tra không phải chỉ nhằm cho điểm mà còn 
phải g1úp học sinh phát hiện sai lầm, phân tích nguyên nhân, 
tìm cách khắc phục, đánh giá ưu khuyết điểm, khuyến khích 
khi học sinh tiến bộ và nhắc nhở khi học sinh sa sút. 


6.5.2. Đánh giú 


Hiệu quả kiểm tra càng bộc lộ rõ nếu có kèm theo sự đánh 
giá đúng mức và công bằng của thầy giáo và tập thể học sinh. Ở 
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đây thuật ngữ đánh giá được hiểu theo nghĩa rộng bao gồm tất 
cả các kiểu xác nhận, đồng tình hay không đồng tình, kể từ cái 
gật đầu đồng ý đến sự đánh giá bằng lời cho tới việc cho điểm. 

Cơ sở quan trọng để đánh giá là những bài kiểm tra, nhưng 
ngoài! ra còn phải căn cứ vào cả quá trình theo đõi học sinh. Hai 
học sinh cùng đạt một điểm số như nhau có thể được thầy đánh 
giá khác nhau. _ 

Mục tiêu kiểm tra và đánh giá không phải chỉ ở chỗ cho học 
sinh một điểm số. Điều quan trọng là qua đó phải phân tích kết 
quả, cho học sinh thấy chỗ mạnh và chỗ yếu của mình, chỗ nào 
đã nắm vững, chỗ nào còn lỗ hổng hoặc sai sót, và nếu có thể thì 
vạch rõ nguyên nhân sai lầm để thầy căn cứ vào đó mà có 
những phương hướng, biện pháp giúp trò khắc phục. 

Cùng với những cách thức truyền thống để kiểm tra đánh 
giá, gần đây người ta tăng cường sử dụng những bài tập trắc 
nghiệm. 

Đánh giá là một nhiệm vụ mà tầm quan trọng của nó trong 
giáo dục càng ngày càng được nhận thức rõ. Trong chương VÌ, 
ta sẽ đi sâu vào nhiệm vụ này. 


6.6. Hướng dẫn công uiệc ở nhà 


Hướng dẫn công việc ở nhà bao gồm: 

e«_ Hướng dẫn học lí thuyết; 

e_ Hướng dẫn bài tập ở nhà; 

e«e_ Chuẩn bị cho bài sau về mặt tri thức, dụng cụ v.v... 

Nội dung chủ yếu là hướng dẫn bài tập ở nhà. Việc giải bài 
tập ở nhà là một dạng hoạt động độc lập của học sinh, nhưng ở 
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đây học sinh phải làm việc không có sự giúp đỡ trực tiếp và tại 
chỗ của thầy giáo. Cũng như toàn bộ việc dạy học, việc giải bài 
tập ở nhà cũng là một bộ phận của quá trình dạy học và do đó 
cũng nhằm vào mục tiêu nhất định. Các chức năng của loại bài 


e© Củng cố tri thức; 


Rèn luyện kĩ năng, kĩ xảo và phát triển năng lực; 


e Đảm bảo trình độ xuất phát cho giờ học sau; 


Làm tư liệu và phương tiện để dạy nội dung của tiết sau. 

Trong việc hướng dẫn bài tập ở nhà, cần lưu ý một số điểm 
sau đây: | 

Thứ nhất, cần hạn chế số lượng bài tập ở mức hợp lí, tránh 
gây nên tình trạng học sinh không có thời gian để học các môn 
khác và tham gia các hoạt động khác. _ 

Thứ hai, có thể lựa chọn thời điểm thích hợp để hướng dẫn 
bài tập, căn cứ vào mối liên quan về mặt nội dung với những trì 
thức học được trên lớp và những bài tập đã làm trên lớp chứ 
không nhất thiết phải đợi đến cuối tiết học mới hướng dẫn tất 
cả các bài tập cùng một lúc. 

Thứ ba, nội dung bài tập về nhà cần được cân nhắc cẩn 
thận đối chiếu với mục tiêu, yêu cầu, hoàn cảnh lớp học và phải 
được thầy giáo đưa vào kế hoạch dạy tiết học một cách chủ 
động. Không được coi việc ra bài tập về nhà là một giải pháp 
cho trường hợp có những phần nội dung mà thầy chưa kịp dạy, 
những phần tiết học mà thầy chưa kịp tiến hành do lõ bị động 
thiếu thời gian. 
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Cần lựa chọn, sắp xếp bài tập về nhà phù hợp với trình độ 
học sinh, cố gắng tạo được sự lạc quan, gây được niềm tin cho 
người học. Những bài tập đầu tiên mà đã quá khó thường hạn 
chế tác dụng này. Vì vậy, cần đặc biệt col trọng việc sử dụng 
những mạch bài tập phân bậc và có thể ra những bộ phận bài 
tập phân hóa cho từng loại đối tượng học sinh. 
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CÂU HỎI VÀ BÀI TẬP 


1. Hãy chọn cụm từ thích hơn nhất. trong năm cụm từ a). b), 
c), đ), e) để điền vào chỗ trống trong câu dưới đây: 


Phương pháp dạy học là ............. hoạt động và giao lưu 
của thầy gây nên những hoạt động và giao lưu cần thiết 
của trò nhằm đạt được các mục tiêu dạy học. 


a) cách thức 
b) quá trình. 
c) những 
đd) phương tiện 
e) bản thân 
2. Hãy chọn những câu đúng trong các câu sau đây: 


5 
a) Trong trương trung học phổ thông, phải biến quá 
trình dạy học thành quá trình tự học. 


b) Quá trình dạy học phải bao hàm cả dạy tự học. 


c) Muốn cho học sinh tự học, cần tách họ khỏi mọi sự hỗ 
trợ của xã hội. 


đ) Hoạt động hóa người học thì vai trò của thầy giáo phải 
giam Ởi. 
e) Dù hoạt động hóa người học, tính chất của vai trò thầy 
giáo vẫn như xưa. _ 

3. Hãy chọn những câu đúng trong các câu sau đây: 
a) Gợi động cơ là vào bài cho tự nhiên. 


b) Gợi động cơ phải liên hệ với thực tiễn. 
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c) Gợi động cơ chỉ diễn ra lúc bắt đầu bài học. 
d) Thầy giáo nêu rõ mục tiêu bài học tức là đã gợi động cơ. 
©) Gợi động cơ nhằm biến những mục tiêu sư phạm 
thành mục tiêu của trò. 

4. Hãy chọn những câu đúng trong các câu sau đây: 
a) Chỉ dạy cho học sinh những tri thức phương pháp quy 
định trong chương trình. 


_ b) Phải nêu tường minh tất cả các tri thức phương pháp 

để dẫn dắt hoạt động. 
c) Sự phân bậc hoạt động có thể giúp thầy giáo điều 
khiển dạy học phân hóa. 
d) Đưa ra một dãy bài tập từ dễ đến khó tức là phân bậc 
hoạt động. 
e) Khi sử dụng một hệ bài tập phân bậc, bao giờ cũng ra 
cho học sinh từ bài dễ nhất nâng dần lên đến bài khó 
nhất. | 

5. Hãy trình bày cơ sở lí luận của tư tưởng “Vừa dạy vừa 
luyện” trong dạy học môn Toán. 


6. Cho một ví dụ 1 về việc vận cụng tư nướng chủ đạo “Hoạt 
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7. Cho ví du v về cách 'gợi đông cd mở đầu x xuất sh 
tế, từ nội bộ toán học. 


8. Cho ví dụ về cách gợi động cơ trung gian và gợi động cơ 
kết thúc. 


9. Cho ví dụ về ba cấp độ dạy học tri thức phương pháp đã 
nêu trong giáo trình. 
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10. Cho ví dụ về sự phân bậc hoạt động theo các phương 
diện đã nêu trong giáo trình và việc vận dụng những sự 
_ phân bậc đó để điều khiển quá trình dạy học. 


11. Cho một ví dụ về việc đảm bảo trình độ xuất phát. 


14. Hãy vận dụng những điều đã trình bày trong giáo trình 


về chức năng củng cố để đề xuất một cách thức củng cố 
một định lí nào đó (tự chọn một ví dụ thích hợp). 


Chương V 


NHỮNG XU HƯỚNG DẠY HỤC 
KHÔNG TRUYỀN THÔNG 


Như đã trình bày ở chương IV, mục 4.1, để góp phần nâng 
cao chất lượng học tập, việc đổi mới phương pháp dạy học cần 
được thực hiện theo định hướng hoạt động hóa người học, tức 
là tổ chức cho học sinh học tập trong hoạt động và bằng hoạt 
động tự giác, tích cực, chủ động và sáng tạo. Đòi hỏi này xuất 
phát từ những yêu cầu xã hội đối với sự phát triển nhân cách 
của thế hệ trẻ, từ những đặc điểm của nội dung mới và từ bản 
chất của quá trình học tập. Để đáp ứng đòi hỏi đó, chúng ta 
không chỉ dừng ở việc nêu định hướng đổi mới phương pháp 
dạy học mà cần phải đi sâu vào những phương pháp dạy học 
cụ thể như những biện pháp để thực hiện định hướng nói trên. 
Thích hợp với định hướng đó là một số xu hướng dạy học 
không truyền thống: 





s«. Dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề; 

° Áp dụng lí thuyết tình huống; 

e Dạy học chương trình hóa; 

e Dạy học phân hóa; 

se _ Phát triển và sử dụng công nghệ trong quá trình dạy học; 

e Sử dụng công nghệ thông tin và truyền thông như công 

cụ dạy học. _ 

Những xu hướng nêu trên sẽ được lần lượt trình bày trong 
chương này, trừ xu hướng cuối cùng sẽ được đưa vào chương 
VIH: Phương tiện dạy học trong môn Toán. 
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1. DẠY HỌC PHÁT HIỆN VÀ GIẢI QUYẾT VẤN ĐỀ 


1.1. Ví dụ mở đầu 


Trước hết, ta hãy so sánh hai cách dạy học thông qua ví 
dụ sau: 


Định lí về tổng các góc trong của một tứ giác (Học sinh đã 
học định lí về tổng các góc trong của một tam giác) 


Cách 1. Giáo viên nêu nhiệm vụ chứng minh định lí: “Tổng 
các góc trong của một tứ giác bằng 
360° hay 4u” (ö THCS chỉ xét các tứ À 
giác lồi). Sau đó giáo viên trình bày 
chứng minh: 
Kẻ đường chéo AC, ta chia tứ giác 
ABCD thành hai tam giác ABC và 


ACD. =B 
Trong tam giác ABC ta có: 

Ai+B + C¡ = 3V. C 
Trong tam giác ACD ta có: — - Hình 5.1 


As++D =9v. 
Vậy: A+B+€+D = Ai+A›s +B+ổi +Ö+D 
_ = Ai+B+Ôi+Asz+¿+D¿ = 2v + 9v = 4v. 
Cách 2. Cách này thể hiện qua đoạn hội thoại dựa vào các 
câu hỏi sau đây của giáo viên: 
1) Một tam giác bất kì đều có tổng các góc trong bằng 2v. 
Bây giờ cho một tứ giác bất kì, chẳng hạn ABCD, liệu ta có thể 
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nói gì về tổng các góc trong củanó?  A D 
Liệu tổng các góc trong của nó có - 

phải là một hằng số tương tự như 

trường hợp tam giác hay không? 


lác về trường hợp 
5 E Hình Š.2 
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Trong cách thứ nhất, thầy là chính, trò thụ động, thầy nói, 
trò nghe và chỉ làm theo lệnh của thầy. 


Theo cách thứ hai, thầy đã tổ chức cho trò học tập trong 
hoạt động và bằng hoạt động do thầy tạo ra một tình huống hấp 
_ dẫn gợi sự tìm hiểu của học sinh, gợi ra vướng mắc mà họ chưa 
giải đáp ngay được, nhưng có liên hệ với tri thức đã biết, khiến 
họ thấy có triển vọng tự giải đáp được nếu tích cực suy nghĩ. Đó 
là cách dạy học phát hiện uò giải quyết uấn đề. 


Người viết sách này dùng thuật ngữ “dạy bọc phát hiện 0à 
giải quyết uấn để” trong khi một số tác giả khác viết là “dạy học 
_ nêu uấn để” hoặc “dạy học gợi uấn để”. Thuật ngũ “dạy học nêu 


^^“ ^ z ° ..A? 
uấn để” có hai nhược điểm: 


Thứ nhốt, nó có thể dẫn tới nghĩ lầm rằng vấn đề do thầy 
giáo nêu ra theo ý mình chứ không phải nảy sinh từ lôgic bên 
trong của tình huống. | 
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Thứ hai, nó có thể được hiểu là kiểu đạy học này chỉ dừng ở 
việc nêu ra vấn đề chứ không nói rõ vai trò của học sinh trong 
quá trình giải quyết vấn đề. Thuật ngữ “dạy học gợi uấn để” 
khắc phục được nhược điểm thứ nhất nhưng vẫn còn nhược 
điểm thứ hai. Vì những lí do đó, tác giả sách này dùng thuật 
ngữ “Dạy học phát hiện uùò giải quyết uấn để” để tránh cả hai 
nhược điểm trên, nhằm nêu rõ hàm ý: gợi ra vấn đề và giúp học 
sinh giải quyết vấn đề. Thuật ngữ này nói lên bản chất của kiểu 
dạy học này rõ hơn so với hai thuật ngữ trên. 


1.9. Cơ sở lí luận . 


Theo cách dạy thứ hai trong ví dụ trên, ta thấy: 

e Mâu thuẫn giữa yêu cầu nhiệm vụ nhận thức với tri thức 
và kinh nghiệm sẵn có là động lực thúc đẩy học sinh hoạt động 
học tập, thúc đẩy quá trình phát triển của họ. 

e Về mặt tâm lí học, học sinh tích cực tư duy do nảy sinh 
nhu cầu tư duy, do đứng trước khó khăn về nhận thức; học sinh 
tự kiến tạo hoặc tham gia vào việc kiến tạo tri thức cho mình 
dựa vào tri thức đã có, bổ sung và làm cho những tri thức cũ 
được hoàn chỉnh hơn. _ 

e Học sinh học tập tự giác, tích cực, vừa kiến tạo được tri 
thức, vừa học được cách thức giải quyết vấn để, lại vừa rèn 
luyện được những đức tính quý báu như kiên trì, vượt khó v.v... 

Đó chính là những cơ sở lí luận của dạy học giải quyết vấn đề. 
Những cơ sở lí luận này có thể được diễn đạt khái quát như sau: 


1.2.1. Cơ sở triết học 


Theo triết học duy vật biện chứng, mâu thuẫn là động lực 
thúc đẩy quá trình phát triển. Một vấn đề được gợi ra cho học 
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sinh học tập chính là một mâu thuẫn giữa yêu cầu nhiệm vụ 
nhận thức với tri thức và kinh nghiệm sẵn có. Tình huống này 
phản ánh một cách lôgic và biện chứng quan hệ bên trong giữa 
tri thức cũ, kĩ năng cũ và kinh nghiệm cũ đối với yêu cầu giải 


thính erï lkiân mi haăa đi mới tình thế 
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1.2.2. Cơ sở tâm lí học 


Theo các nhà tâm lí học, con người chỉ bắt đầu tư duy tích 
cực khi nảy sinh nhu cầu tư duy, tức là khi đứng trước một khó 
khăn về nhận thức cần phải khắc phục, một tình huống gợi vấn 
đề. “Tư duy sóng tạo luôn luôn bắt đầu bằng một tình huống 
gợt uấn để” (Rubinstein 1960, tr. 485). 

Theo /âm lí học biến tạo, học tập chủ yếu là một quá trình 
trong đó người học xây dựng tri thức cho mình bằng cách liên 
hệ những cảm nghiệm mới với những tri thức đã có. Dạy học 
phát hiện và giải quyết vấn đề phù hợp với quan điểm này. 


1.2.3. Cơ sở giáo dục học 


Dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề phù hợp với nguyên 
tắc tính tự giác và tích cực, vì nó khêu gợi được hoạt động học 
tập mà chủ thể được hướng đích, gợi động cơ trong quá trình 
phát hiện và giải quyết vấn đề. 


Dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề cũng biểu hiện sự 
thống nhất giữa kiến tạo tri thức, phát triển năng lực trí tuệ và 
bồi dưỡng phẩm chất. Những tri thức mới (đối với học sinh) 
được kiến tạo nhờ quá trình phát hiện và giải quyết vấn đề. Tác 
dụng phát triển năng lực trí tuệ của kiểu dạy học này là ở chỗ 
học sinh học được cách khám phá, tức là rèn luyện cho họ cách 
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thức phát hiện, tiếp cận và giải quyết vấn đề một cách khoa 
học. Đồng thời, dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề cũng góp 
phần bồi dưỡng cho người học những đức tính cần thiết của 
người lao động sáng tạo như tính chủ động, tích cực, tính kiên 
trì vượt khó, tính kế hoạch và thói quen tự kiểm tra... 


1.5. Những khái niệm cơ bản 

1.3.1. Vấn đề 

Để hiểu đúng thế nào là một uấn đề và đồng thời làm rõ 
một vài khái niệm khác có liên quan, ta bắt đầu từ khái niệm 
hệ thống. _ 

Hệ thống được hiểu là một tập hợp những phần tử cùng với 
những quan hệ giữa những phần tử của tập hợp đó. 

Một fình huống được hiểu là một hệ thống phức tạp gồm 
chủ thể và bhách thể, trong đó chủ thể có thể là người, còn 
khách thể lại là một hệ thống nào đó. 

Nếu trong một tình huống, chủ thể còn chưa biết ít nhất 
một phần tử của khách thể thì tình huống này được gọi là một 
tình huống bòi toán đối với chủ thể. 

Trong một tình huống bài toán, nếu trước chủ thể đặt ra 
mục tiêu tìm phần tử chưa biết nào đó dựa vào một số những 
phần tử cho trước ở trong khách thể thì ta có một bài toán. 

Một bài toán được gọi là oấn đề nếu chủ thể chưa biết một 
thuật giải nào có thể áp dụng để tìm ra phần tử chưa biết của 
bài toán. 

Sau đây là một vài lưu ý: 

Thứ nhất, hiểu như trên thì vấn để không đồng nghĩa với 
bài toán. Những bài toán nếu chỉ yêu cầu học sinh đơn thuần 
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trực tiếp áp dụng một thuật giải, chẳng hạn giải một phương 
trình bậc hai dựa vào các công thức đã học, thì không phải dà 
những vấn đề. | 


đề trong nghiên cứu khoa học. Sự khác nhau là ở chỗ ối với 
vấn đề trong nghiên cứu khoa học, việc “chưa biết một số phần 
tử” và “chưa biết thuật giải có thể áp dụng để tìm một phần tử 
chưa biết” là mang tính khách quan chứ không phụ thuộc chủ 
thể, tức là nhân loại chưa biết chứ không phải chỉ là một 


sinh nào đó chưa biết. 


Thứ bơ, hiểu theo nghĩa được dùng trong giáo dục thì các 
khái niệm vấn đề mang tính tương đối. Bài toán yêu cầu giải 


phương trình bậc hai không phải là một vấn đề khi học sinh đã 
học các công thức tính nghiệm, nhưng lại là một vấn đề khi họ 
chưa được học công thức này. 


1.3.3. Tình huống gợi uấn đề 

Tình huống gợi uấn đề, còn gọi là tình huống uấn đề, là một 
tình huống gợi ra cho học sinh những khó khăn về lí luận hay 
thực tiễn mà họ thấy cần thiết và có khả vượt qua, nhưng 
không phải ngay tức khắc nhờ một thuật giải mà phải trải qua 
một quá trình tích cực suy nghĩ, hoạt động để biến đối đối tượng 
hoạt động hoặc điều chỉnh kiến thức sẵn có. 


⁄ Lá . ` 
Như vậy, tình huống gợi vấn để là một tình huống (th 
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nghĩa ở mục 1.3.1) thỏa mãn các điề 
e Tồn tại một uấn đề 

Tình huống phải bộc lộ mâu thuẫn giữa thực tiễn với trìah 

độ nhận thức, chủ thể phải ý thức được một khó khăn trong tư. 
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duy hoặc hành động mà vốn hiểu biết sẵn có chưa đủ để vượt 
qua. Nói cách khác, phải có một vấn đề theo nghĩa đã nêu ở 
mục 1.3.1, tức là có ít nhất một phần tử của khách thể mà học 
sinh chưa biết và cũng chưa có trong tay một thuật giải để tìm 
phẩntửđó  _ 

e Gợi nhụ cầu nhận thức 

Nếu tình huống có một vấn đề nhưng vì lí do nào đó học 
sinh không thấy có nhu cầu tìm hiểu, giải quyết, chẳng hạn họ 
thấy vấn để xa lạ, không liên quan gì tới mình thì đó cũng chưa 
phải là một tình huống gợi vấn đề. Điều quan trọng là tình 
huống phải gợi nhu cầu nhận thức, chẳng hạn phải làm bộc lộ 
sự khiếm khuyết về kiến thức và kĩ năng của học sinh để họ 
cảm thấy cần thiết phải bổ sung, điều chỉnh, hoàn thiện tri 
thức, kĩ năng bằng cách tham gia giải quyết vấn đề nảy sinh. 

e Khơi dạy niêm tin ở khả năng bản thân 

Nếu một tình huống tuy có vấn đề và học sinh tuy có nhu 
cầu giải quyết vấn đề, nhưng nếu họ cảm thấy vấn đề vượt quá 
so với khả năng của mình thì họ cũng không sẵn sàng tham gia 
giải quyết vấn để. Tình huống cần khơi dậy ở học sinh cảm nghĩ 
là tuy họ chưa có ngay lời giải, nhưng đã có một số trì thức, kĩ 
năng liên quan đến vấn đề đặt ra và nếu họ tích cực suy nghĩ 
thì có nhiều hy vọng giải quyết được vấn đề đó. Như vậy là học 
sinh có được niềm tin ở khả năng huy động tri thức và kĩ năng 
sẵn có để giải quyết hoặc tham gia giải quyết vấn để. 

Sau đây là một ví dụ về tình huống gợi vấn đề. Đó là một ví 
dụ đơn giản và rất dễ, được đưa ra với dụng ý cho thấy cách dạy 
học phát hiện và giải quyết vấn đề có thể áp dụng một cách phổ 
biến cho cả học sinh bình thường, thậm chí cho những lớp dưới 
ở bậc tiểu học chứ không chỉ hạn chế đối với những học sinh ở 
những lớp trên hoặc thuộc diện khá giỏi. 
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Giả sử đối với học sinh lớp 1 chưa được học phép trừ 
nhưng đã làm quen với một số bài tập về phép cộng số tự 
nhiên, giáo viên yêu cầu tìm một số thích hợp điền vào chỗ 
dấu ? sao cho 5+?=8 


» 
X 
4 


Ở đây, tồn tại uấn đề vì khi chưa học phép trừ thì học sinh 
chưa biết thuật giải để trực tiếp giải bài toán đó. Vấn này gợi 
nhu cầu nhận thức và gây được cho học sinh niềm tin ở bhỏ 
năng huy động trì thức, bĩ năng của mình, bởi vì dù sao bài tập 
trên cũng liên quan đến phép cộng là một tri thức mà học trò đã 


biết; học sinh nghĩ rằng có thể tích cực suy nghĩ về phép cộng, 
vận dụng phép cộng thì có triển vọng giải được bài này. Như 
vậy, tình huống trên thoả mãn các điều kiện của một fừnh 
huống gợi uấn đề. 


Kinh nghiệm thực tế cho thấy rằng với những suy nghĩ dựa 
trên phép cộng, vận dụng phép cộng, nhiều học sinh đã tìm ra 
lời giải bài tập trên một cách không khó khăn theo cách sau: 

o+til=6 
5+2=7 





5+4=9 


Đương nhiên, ở trình độ lớp 1, trong trường hợp này, ngươi 
ta không yêu cầu lí giải tính duy nhất của đáp số. 


1.3.3. Đặc điểm của dạy học phát hiện uà giải quyết 
uấn đề 


Trong dạy học phát hiện và giải quyết vấn để, thầy giáo tạo 
ra những tình huống gợi vấn đề, điều khiển học sinh phát hiện 
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vấn đề, hoạt động tự giác, tích cực, chủ động, sáng tạo để giải 
quyết vấn đề, thông qua đó mà kiến tạo tri thức, rèn luyện kĩ 
năng và đạt được những mục tiêu học tập khác. 

Dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề có những đặc điểm 
sau đây (xem Pletzsch, 1981, tr. 16): 

e Học sinh được đặt vào một (tình huống gợi uấn đề chứ. 
không phải là được thông báo tri thức dưới dạng có sẵn; 

e Học sinh hoạt động tự giác, tích cực, chủ động, sáng tạo, 
tận lực huy động tri thức và khả năng của mình để phớt hiện uờ 
gidi quyết uấn đề chữ không phải chỉ nghe thầy giảng một cách 
thụ động; 

e Mục tiêu dạy học không phải chỉ là làm cho học sinh 
lĩnh hội kết quả của quá trình phát hiện và giải quyết vấn 
đề, mà còn ở chỗ làm cho họ phát triển khả năng tiến hành 
những quá trình như vậy. Nói cách khác, học sinh được học 


bản thân uiệc học. 


4.1. Những hình thức và cấp độ dạy học phát hiện và 
giải quyết vấn đề 

Dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề có thể được thực 
hiện dưới những hình thức sau đây: 


1.4.1. Người học độc lập phát hiện uà giải quyết uấn đề 


Đây là một hình thức dạy học mà tính độc lập của người học 
được phát huy cao độ. Thầy giáo chỉ tạo ra tình huống gợi vấn 
đề, người học tự phát hiện và giải quyết vấn đề đó. Như vậy, 
trong hình thức này, người học độc lập nghiên cứu vấn đề và 
thực hiện tất cả các khâu cơ bản của quá trình nghiên cứu này. 
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° ^“ 


1.4.9. Người học hợp tác phát hiện uà giải quyết uấn đề 


Hình thức này chỉ khác hình thức thứ nhất ở chỗ quá trình 
phát hiện và giải quyết vấn đề không diễn ra một cách đơn lẻ ở 
một người học, mà là có sự hợp tác giữa những người học với 


nhau, chẳng hạn dư 


° 


¡ quyết uấn đề 


` 


việc không hoàn toàn " lập m 1 Øc 
khi cần thiết. Phương tiện để thực hiện hình thứ 
câu hỏi của thầy và à những C C 


của trò. Như vậy, có sự đan kết, thay đối sự hoạt động của thầy 
và trò dưới hình thức vấn đáp 

Với hình thức này, ta thấy dạy học phát hiện và giải quyết 
vấn đề có phần giống với phương pháp vấn đáp. Tuy nhiên, hai - 


ách dạy học này thật ra không đồng nhất với nhau. Nét quan 
trong của dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề không phải là 
những câu hỏi mà là tình huống gợi vấn để. Trong một giờ học 
nào đó, thầy giáo có thể đặt nhiều câu hỏi, nhưng nếu các câu 
hỏi này chỉ đòi hỏi tái hiện tri thức đã học thì giờ học đó vẫn 
không phải là dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề. Ngược 
lại, trong một số trường hợp, việc phát hiện và giải quyết vấn để 
của học sinh có thể diễn ra chủ yếu là nhờ tình huống gợi vấn 
đề chứ không phải là nhờ những câu hỏi mà thầy đặt ta. 


- 


4.1.4. Giáo UiÊn thuyết trình phút hiện 0uàò gidi quyê 
uấn đề 


Ở hình thức này, mức độ độc lập của học sinh thấp hơn ở 
các hình thức trên. Thầy giáo tạo ra tình huống gợi vấn để, sau 
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đó chính bản thân thầy phát hiện vấn đề và trình bày quá trình 
suy nghĩ giải quyết (chứ không phải chỉ đơn thuần nêu lời giả]). 
Trong quá trình đó có việc tìm tòi, dự đoán, có lúc thành công, 
có khi thất bại, phải điều chỉnh phương hướng mới đi đến kết 
quả. Như vậy, tri thức được trình bày không phải dưới dạng có 
sẵn mà là trong quá trình người ta khám phá ra chúng; quá 
trình này là một sự mô phỏng và rút gọn quá trình khám phá. 
thật sự. Hình thức này được dùng nhiều hơn ở những lớp trên: 
trung học phổ thông và đại học. 

Những hừnh thức nêu trên đã được sắp xếp theo mức độ độc 
lập của học sinh trong quá trình phút hiện uàò giải quyết uấn đề, 
vì vậy đó cũng đồng thời là những cấp độ dạy học phát hiện và 
giải quyết vấn đề về phương diện này. Tuy nhiên, để hiểu đúng 
các cấp độ khác nhau nói trên, ta cần lưu ý: 

Thứ nhất, các cấp độ nêu trên đã được sắp thứ tự chỉ về một 
phương diện: mức độ độc lập của học sinh trong quá trình phút 
hiện uà giỏi quyết uấn đề. Về phương diện này thì cấp độ 1 cao 
hơn cấp độ 2, nhưng nếu xét về một phương diện khác: mức độ 
giao lu, hợp tác của học sinh thì cấp độ 2 lại cao hơn cấp độ 1 

Thứ hai, khi nói cấp độ này cao hơn cấp độ kia về một 
phương diện nào đó, ta ngầm hiểu là với giả định xem xét cùng 
một vấn đề. Còn nếu xét những vấn đề khác nhau thì việc người 
_ học độc lập phát hiện và giải quyết một vấn đề đễ không hắn đã 
được đặt cao hơn việc thầy trò vấn đáp phát hiện và giải quyết 
một vấn đề khó. 

Đương nhiên còn có sự pha trộn giữa những hình thức khác 
nhau và tồn tại những nấc trung gian giữa những cấp độ khác 
nhau. Chẳng hạn, có thể có sự pha trộn giữa các hình thức 1 và 2, 
mặt khác, giữa 1 và 3 cũng tồn tại một cấp độ trung gian khác 
(ngoài cấp độ 9): thầy đặt vấn đề, trò giải quyết vấn đề đó. 
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1.5. Thực hiện dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề 


Mục 1.3.3. đã cho biết thế nào là dạy học phát hiện và 
giải quyết vấn đề. Từ đó, ta thấy hạt nhân của cách dạy học 
này là việc điểu khiến học sinh ¡ tự thực hiện hoặc hoà nhập 
trào guá trì Ý † 


Y {2Ý QẬt AI 
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u trong mục 1.4. 
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Bước 1. Phát hiện hoặc thâm nhập vấn đề 

e Phát hiện vấn đề từ một tình huống gợi vấn đề (thỏa mãn 
các điều kiện nêu ở mục 1.3.2) thường là do thầy tạo ra. Có thể 
liên tưởng những cách suy nghĩ tìm tòi, dự đoán như đã được 
trình bày trong phần gợi động cơ mở đầu (Chương IV, mục 5.2.1). 
e Giải thích và chính xác hóa tình huống (khi cần thiết) để. 
đề được đặt ra. _ 


` 


Lá ~ ^“ ^ ` « ^^ °...« ^^“ ^“ ^ ⁄ 
se Phát biếu vấn đề và đặt mục tiêu giả1 quyết vấn đề đó. 


° ~“ 


ột cách giải quyết vấn à để, Việc này thường được 
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Phân tích vấn đề 


Đề xuất và thực hiện hướng giải quyết 





Hình thành giải pháp 
— Giải pháp đúng 
_ + 


Hình 5 3 


Giải thích sơ đồ: 

Khi phân tích uấn đề, cần làm rõ những mối liên hệ giữa cái 
đã biết và cái phải tìm. Trong môn Toán, ta thường dựa vào 
những tri thức toán đã học, lên tưởng tới những định nghĩa và 
định lí thích hợp. 

Khi đề xuất uà thực hiện hướng giỏi quyết uấn đề, cùng với 
việc thu thập, tổ chức dữ liệu, huy động tri thức, thường hay sử 
dụng những phương pháp, kĩ thuật nhận thức, tìm đoán, suy 
luận như hướng đích, quy lạ về quen, đặc biệt hóa, chuyển qua 
những trưởng hợp suy biến, tương tự hóa, khái quát hóa, xem 
xét những mối liên hệ và phụ thuộc (xem chương IV, các mục 
2.22 và ð.3.2), suy xuôi, suy ngược tiến, suy ngược lùi,... 
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Phương hướng được đề xuất không phải là bất biến, trái lại có 
thể phải điều chỉnh, thậm chí bác bỏ và chuyển hướng khi cần 
thiết. Khâu này có thể được làm nhiều lần cho đến khi tìm ra 
hướng đi họp ! lí. 

Kết quả của việc đê 


-_ đề là hình thành được một giỏi pháp. 
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Việc tiếp theo là biểm tra giải pháp xem nó có đúng đắn 
hay không. 

Nếu giải pháp đúng thì k ngay 
lặp lại từ khâu phân tích vấn đề cho đến khi tìm được giải pháp 
đúng. 

e Sau khi đã tìm ra một giải pháp, có thể tiếp tục tìm thêm 
những giải pháp khác (theo sơ đồ trên), so sánh chúng với nhau 
để tìm ra giải pháp hợp lí nhất. 

Bước ð. Trình bày giải pháp 


đề là một đề bài cho sẵn thì có thể không cần phát biểu lại vấn 
đề. Trong "` rình bày, cần tuân thủ các chuẩn mực để ra 


Ạ 


như ghi rõ giả thiết, kết luận đối với bài toán 
n biệt các phần: phân tích, cách dựng, chứng 


¡ bài toán dựng hình, giữ gìn vở sạch, chữ 


se lìm nên, những khả năng ứng dụng kết quả. 


e Đề xuất những vấn đề mới có liên quan nhờ xét tương tự, 
khái quát hóa, lật ngược vấn để,... và giải quyết nếu có thể. 
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Về dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề, nhiều tài liệu 
hiện nay chỉ nói tới việc nêu vấn đề. Như vậy là chưa đầy đủ. 
Học trò còn phải tham gia vào quá trình giải quyết vấn đề nữa. 

Ví dụ. Tổng các góc trong của một tứ giác 

Nhiều bạn đọc có thể cho rằng ví dụ này quá bình thường, 
- không có gì lắt léo. Nhưng đấy chính lại là dụng ý khi lựa chọn 
ví dụ này để mọi người không nghĩ rằng dạy học phát hiện và 
giải quyết vấn đề chỉ dành cho những học sinh đặc biệt giỏi. 

Trước hết, đây đúng là một tình huống gợi vấn đề bởi vì: 

Thứ nhất, tồn tại một vấn đề vì học sinh chưa biết câu trả 
lời và cũng không biết một thuật giải nào để tìm ra câu trả lời. 

Thứ hơi, học sinh có nhu cầu giải quyết vấn đề vì họ đã biết 
về tổng các góc trong của một tam giác, nay muốn biết thêm về 
tứ giác là một trương hợp tương tự. 

Thứ ba, học sinh đã giải quyết vấn đề thành công trong 
trường hợp tam giác. Nay chuyển sang xét tứ giác, học sinh 
thấy tuy tứ giác có đôi chút phức tạp hơn tam giác, nhưng vẫn 
có nét tương tự, do đó hi vọng cố thể suy nghĩ huy động, vận 
dụng những tri thức đã biết để giải đáp câu hỏi đặt ra. 

Sau đây là một sự minh họa việc thực hiện dạy học phát 
hiện và giải quyết vấn đề qua ví dụ này. 

Bước 1. Phát hiện hoặc thâm nhập vấn để. 

e Giáo viên đưa ra tình huống như cách đặt câu hỏi 1 trong 
cách dạy 2 ở ví dụ mở đầu (xem 1.1). 

e Giáo viên giải thích rằng ở trường phổ thông, học sinh chỉ 
xót các tứ giác lổi. 

e Giáo viên nêu mục tiêu là xét xem các góc trong của một 
tứ giác có liên hệ gì với nhau hay không, tổng các số đo của 
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chúng có phải là một hằng số như trong trường hợp tam giác 
hay không. 


Bước 9. Tìm gái pháp 
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trên hình vẽ ứng với đề bài. Từ đó dẫn đến việc kẻ đường chéo - 
AC của tứ giác ABCD. 


e Giáo viên yêu cầu học sinh tính tổng 
giác ABCD khi hai tam giác ABC và ACD cùng 
chúng đã xuất hiện trực quan trước mắt học sinh. 


e Giáo viên yêu cầu học sinh phát biểu kết quả đạt được. 
Giáo viên điều chỉnh, hoàn thiện phát biểu của học sinh nếu cần 
thiết, nêu thành định lí về tổng các góc trong của một tứ giác. 

e Giáo viên có thể gợi ý kiểm tra lại xem có phải đối với mọi 
tứ giác, mỗi đường chéo đều chia tứ giác đó thành hai tam giác 
hay không, tổng các góc trong của tứ giác đó đều bằng tổng tất 
cả 6 góc trong của hai tam giác được chia ra hay không. (Điều 
này là đúng vì ở trường phổ thông chỉ học tứ giác lồi, hễ nói đến 
tứ giác thì đều hiểu là tứ giác lôi). 


Bước 3. Trình bày giải pháp \ _————_p 





Kẻ đường chéo AC, ta chia tứ giác 
ABGD thành hai tam giác ABC và 


ACD (hình 5.4). 


Hình 5.4 
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Trong tam giác ABC ta có 

Ai+B+Ôi = 4V. 
Trong tam giác ACD ta có 

Az+€;+D =2v 
Vậy A+B++D = Ä¡+A:+B+ÊÖ+Ö;¿+B | 

_ = Ai+B+ti +A¿+y+D; = 9v + 2v = 4v. 
Bước 4. Nghiên cứu sâu giải pháp 
Nghiên cứu trường hợp đặc biệt: tứ giác có 4 góc bằng nhau 
thì mỗi góc đều là góc vuông. 


1.6. Những cách thông dụng để tạo tình huống gợi 
vấn đề 


Để thực hiện dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề, điểm 
xuất phát là tạo ra tình huống gợi vấn đề. Một số giáo viên nghĩ 
rằng dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề tuy hay nhưng có 
vẻ ít cơ hội thực hiện do khó tạo được nhiều tình huống gợi vấn 
đề. Để xóa bỏ ấn tượng không đúng đó, có thể nêu lên một số 
tình huống gợi vấn đề rất phổ biến, rất dễ gặp và dễ thiết lập. 
Chẳng hạn, có thể tạo những tình huống gợi vấn đề theo các 
cách thông dụng như sau: 


() Dự đoán nhờ nhận xét trực quan và thực nghiệm (tính 
toán, đo đạc...) 


Ví dụ 1. Những kết quả đã biết sau đây: 
Kx) = x7 —= (x) = 2x, 
Í(x) =x — f(x) = 1, 


19: 





f(x) = + ¬>_ f@=— 
_X ___^ 
(tức là f(x) = x1 =>  f(@=-x”), 
_ 24x 
c1 1 - 
(tức là Í{x) = x? => t@œ) = bb 2), 


gợi ra vấn đề phải chăng có thể tính đạo hàm của hàm số y = X”, 
n e Z, theo công thức (x") =nx””, công thức này đúng với 
mọợi x e R. nếu n > 1 và đúng với mọi x e R* nếu n < 1, ở đây R* 


kí hiệu cho tập hợp số thực khác 0. 
“, M¿ 5 AZ 
Ví dụ 2. Từ định nghĩa hình bình hành, học sinh mới chi biết 


rằng các cạnh đối của hình bình hành song song với nhau. Song, 
nhìn nhiều hình vẽ hình bình hành bằng mắt thường và có thể 
đo đạc kiểm chứng, họ còn thấy rằng các cạnh đối của hình bình 
hành cũng bằng nhau. Từ đó gợi ra vấn đề: Phải chăng trong một 
hình bình hành, các cạnh đối luôn luôn bằng nhau? 

(1) Lật ngược vấn đề 
⁄ -_ Ví dụ. Sau khi học sinh đã học định lí Pitago: “Trong một 
tam giác vuông, bình phương cạnh huyền bằng tổng bình 
phương của hai cạnh góc vuông”, có thể lật ngược vấn đề: “Nếu 
trong một tam giác mà bình phương một cạnh bằng tổng các 
bình phương của hai cạnh kia” thì tam giác đó có phải là một 
tam giác vuông hay không? 

(1m) Xem xét tương tự 

Ví dụ. Từ điều đã biết là “ống các góc trong của một tam 


giác bừng 180° hay 2u” có thể suy ra điều gì về tổng các góc 
trong của một tứ giác? Tổng các góc trong của một tam giác 
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luôn bằng một hằng số, vậy tổng các góc trong của một tứ giác 
(lổï) có phải là một hằng số hay không? 

(1v) Khái quát hóa 

Ví dụ. Khái quát các trường hợp tam giác và tứ giác, có thể 
gợi ra vấn đề “Tổng các góc trong của một đa giác (lổ1) có phải là 
một hằng số hay không?” 

(v) Giải bài tập mà người học chưa biết thuật giả] 

Người học có thể đứng trước một tình huống gợi vấn đề nếu 
được yêu cầu giải một bài tập mà người đó chưa biết thuật giải 
để giải trực tiếp, _ 

(vi) Tìm sai lầm trong lời giải 

Giáo viên đưa ra một lời giải (có thật hay hư cấu) để học 
sinh phát hiện sai lầm cũng tạo ra một tình huống gợi vấn đề. 

(vii) Phát hiện nguyên nhân sai lầm và sửa chữa sai lầm 

Sau khi thấy được một sai lầm khi giải toán, học sinh cũng 
được đặt vào một tình huống gợi vấn đề với nhiệm vụ mới là 
phát hiện nguyên nhân và sửa chữa sai lầm. 

Dưới đây việc kiểm tra các điều kiện của tình huống gợi vấn 
đề sẽ được trình bày đối với các trường hợp (v), (vì) và (vñ) như 
những ví dụ minh họa. Bạn đọc có thể tự mình kiểm tra các 
trường hợp còn lại. 

Tình huống (v): Khi học sinh được giao một bài tập mà họ 
chưa biết thuật giải để giải trực tiếp thì tức là tình huống có 
bao hàm một vấn để. Vấn đề này gợi nhu cầu nhận thức và khơi 
dậy ở họ niềm tin vào khả năng huy động tr thức, kĩ nắng của 
bản thân vào việc giải quyết vấn đề, bởi vì kinh nghiệm từ quá 
trình học tập cho họ thấy rằng mỗi bài tập thầy ra đều dẫn đến 
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một tri thức bổ ích, hoặc giúp củng cố một tri thức đã học hay 
rèn luyện một kĩ năng nào đó, và họ cũng thấy rằng khi giải 
những bài tập như vậy chỉ cần sử dụng những tri thức đã 
được học. 


rHình hiiến 


^ 
£Y 
7. TY. BS 5S XIAtCSAXƑZSXCSV Á\ V 
.* ` 


Thứ nhất, việc gợi nhu cầu giải quyết vấn đề và khơi dậy ở 
học sinh niềm tin vào khả năng huy động tri thức, kĩ năng của 
bản thân còn phụ thuộc quá trình làm việc của thầy giáo. Trong 
quá trình dạy học, nếu thầy đã ra quá nhiều bài tập xa lạ đối 
với yêu cầu của chương trình, quá khó đối với đa số học sinh thì 
tác dụng gợi như cầu nhận thức và khơi dậy niềm tin vào khả 

h t 


năng huy động tri thức, kĩ năng của ban thân học sinh trong 
tình huốnơ bài tập nói chunơ sẽ bị ơiàm sút hoặc không còn 
Trong trưởng hợp đó, tình huống (v) chưa chắc đã là một tình 


huống gợi vấn đề. 


Thứ hai, trong tình hu 


õ 1 
sẵn trong bài toán, học sinh ít có điều kiện rèn luyện khả năng 


ng này, nói chung vấn đề được nêu 
phát hiện vấn để. 


Chính vì những sự hạn chế nói trên, tình huống (v) cần 
được sử dụng phối hợp cùng với những cách tạo tình 2 tống 


^ ˆ ^ ^“ z + 
khác nữa; và nối chung không thể tuyệt đối hóa chỉ một cách 
# ¬n¬ +} +, T--^ ^^ — —¬À¬ 3Ã 21; TT AT. TS T22 TA CA 2c 
ai tình huống nào đó đề tHụC 111C11 (AI Y HIOC ĐildLV HI1CiÍÌ VẢ Clải 


quyết vấn đề. 


Tình huống (vì: Khi học sinh được yêu cầu tìm sai lầm 
trong một lời giải (có thật hoặc hư cấu) do thầy đưa ra thì tức là 
tình huống bao hàm một vấn đề, bởi vì nói chung không có 
thuật giải để phát hiện sai lầm. Tình huống này gợi nhu cầu 
nhận thức bởi lẽ bản thân học sinh cũng rất muốn tìm ra sai 
lầm của lời giải, không thể chấp nhận một lời giải sai. Nó cũng 
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gây cho người học niềm tin ở khả năng huy động tri thức, kĩ 
năng sẵn có của bản thân mình vì họ hiểu rõ lời giải có sai lầm 
_ chỉ hên quan tới những tri thức đã học. | 

Tình huống (vn): Sau khi phát hiện thấy một sai lầm, học 
sinh đứng trước một nhiệm vụ nhận thức: tìm nguyên nhân sai 
lầm và sửa chữa sai lầm. Đó là một tình huống gợi vấn đề bởi vì 
đối chiếu với ba điều kiện của tình huống gợi vấn đề, ta thấy: 

e Học sinh chưa có sẵn câu trả lời và cũng không biết một 
thuật giải nào để có câu trả lời; 

e Học sinh có nhu cầu giải quyết vấn đề, họ không thể chấp 
nhận để nguyên sai lầm mà không sửa chữa; 

e Vấn đề này liên quan tới tri thức sẵn có của họ, không có 
gì vượt quá yêu cầu. Họ thấy nếu tích cực suy nghĩ vận dụng tri 
thức đã học thì có thể tìm ra nguyên nhân sai lầm và sửa được 
sai lầm. | 

Các cách tạo tình huống gợi vấn đề nêu trên cho thấy cơ hội 
dạy học giải quyết vấn đề là rất phổ biến và cách dạy học này có 
khả năng được áp dụng rộng rãi chứ không phải là một thứ xa 
xi phẩm như nhiều người lầm tưởng. 


phát hiện và giải quyết vấn 
e 


1.7.1. Vấn đề đòi hỏi học sữth tự bhúm phú lại toan bộ 
trt thức trong chương trình 

Xét trong toàn bộ quá trình dạy học, khuyến nghị tăng 
cương thực hiện dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề liên 
quan tới câu hỏi: “Có nên đặt vấn đề để học sinh tự khám phá 
lại tất cả các trì thức của môn học hay không?” 
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“Học sinh khám phá lại tất cả các tri thức của môn học” thì 
đương nhiên không thể được bởi lẽ một mặt không thể có đủ 
quỹ thời gian và phương tiện, mặt khác không phải mọi người 
đều có khả năng làm được điều đó, đều có thể trở thành bác học, 


k Ú 
“Do bản chốt xã hột của nó, dạy học là sự truyền thụ, binh 
xã cho h 


o ÙC 
nghiệm do xõ hội tích lũy cho thế hệ trẻ. Cho nên một tổ chức 
dạy học trong đó học sinh phỏúi khám phá lợi ' tất cả những điều 


^“ 


mò loài người biết được trước đây uà được quy định trong 
chương trình học, là một điều ít nhất cũng là kì quói. 


quan niệm dạy học nêu uấn đề như là quá trình 


v2 7 


học sinh shấi mình” liên tục các trị thức (quan niệm này đã 


S 
= 
5 
c 


được nêu ở nước ngoài uò thỉnh thoảng cũng xuất hiện trong 
sách báo nước ta! lò một quan niệm không thể chấp nhận được” 
(Lưcne, 1997, tr.69). 

Phương pháp học tập là do mục tiêu giáo dục quyết định, 
mà mục tiêu giáo dục lại được quy định bởi nhu cầu của hoạt 
động thực tiễn, của đời sống xã hội. Đương nhiên đời sống cần 


những con người sáng tạo, có khả năng khám phá, nhưng vân 
có những công việc, những hoạt động chỉ đòi hỏi người ta biết 


vận dụng những t tr1 thức trong kho tàng văn hóa của nhân loại 
nhiều lĩnh vực, người ta chỉ cần sử dụng xác suất thống kê như 
những tri thức thực hành chứ không nhất thiết phải tự mình 
khám phá ra những tri thức đó. Bởi vậy, trong nhà trưởng, 





! Tức là ở Liên xô cũ (chú thích của Nguyễn Bá Kim) 
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trong khi nhấn mạnh sự cần thiết áp dụng những phương pháp 
dạy học mang tính chất tìm tòi, nghiên cứu, khám phá, chúng 
ta không loại trừ những phương pháp dạy học ứng dụng những 
tri thức có sẵn, rèn luyện kĩ năng, kĩ xảo. Vậy thì ta cần thực 
hiện dạy học giải quyết vấn đề như thế nào, đến mức nào? 


1.7.9. Mức độ yêu cầu học sinh phút hiện uà giải quyết 
uấn đề trong quá trình dạy học 


Về vấn đề này có thể tham khảo ý kiến của Lécne: “Chỉ có 
một số tri thức uà phương thức hoạt động nhất định, được lựa 
chọn bhéo léo uà có cơ sở mới trở thành đối tượng của dạy học 
nêu uấn đề; Nhưng số tri thức uà bĩ năng này, được học sunh thu 
lượm trong quá trình dạy học nêu Uuấn đề sẽ giúp hình thành 
những cấu trúc đặc biệt của tư duy. Nhờ các tri thức đó, tốt cả 
các tri thức khúc mà học sinh đã lĩnh hội bhông phối trực tiếp 
bằng những phương pháp dạy học nêu uốn đề, sẽ được chủ thể 
chỉnh đốn lại, cấu trúc lại. Các cấu trúc trí tuệ hình thành nhờ 
dạy học nêu uấn đề là những phương tiện không thể thiếu được 
để thực hiện sự chỉnh đốn đó” (Lecne, 1997). 


Đồng tình với Lécne, ta không y cầu học sinh tự khám 


() Cho học sinh phát hiện và giải quyết vấn đề đối với một 
bộ phận nội dung học tập, có thể có sự giúp đỡ của thầy giáo với 
_ mức độ nhiều ít khác nhau. 

đi) Học sinh học được không chỉ kết quả mà điều quan 
trọng hơn là cả quá trình phát hiện và giải quyết vấn để. 
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(1) Học sinh chỉnh đốn lại, cấu trúc lại cách nhìn đối với bộ 
phận tri thức còn lại mà họ đã lĩnh hội không phải bằng con 
đường tự phát hiện và giải quyết vấn đề, thậm chí có thể cũng 
ch được nghe giáo viên thuyết trình phát 
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Tỉ trọng phần các vấn đề được ngườ: học phát hiện và giải 
quyết so với toàn bộ chương trình phải bằng bao nhiêu là một 
câu hỏi quan trọng mà việc giải đáp tùy thuộc vào đặc điểm của 


` 


mỗi môn học, vào đối tượng học sinh và hoàn cảnh cụ thể. Yêu 
cầu này không thể cân đong, đo đếm thật cụ thể. Tuy nhiên 
phương nướng chung tỉ ¡ trọng của phân nội - được dạy 


^⁄: 


tôn "học, nhưng pì 
lại tr1 thức, biết nhìn bộ phận nội dung còn lại dưới đang đang 


trong quá trình hình thành và phát triển, dưới con mắt của 
người phát hiện và giải quyết vấn đề. 
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2. SƠ LƯỢC VỀ LÍ THUYẾT TÌNH HUỐNG 


Để góp phần đổi mới PPDH, cần thiết phải đẩy mạnh 
nghiên cứu lí luận và thực tiễn dạy học không chỉ ở trong nước 
mà còn cả ở ngoài nước nữa để tìm ra những PPDH có hiệu quả, 
đáp ứng yêu cầu công nghiệp hóa — hiện đại hóa đất nước. Một 
lí thuyết dạy học có chứa đựng nhiều yếu tố phù hợp với định 
hướng đổi mới PPDH của chúng ta là lý thuyết tình huống, của 
những nhà lí luận dạy học Pháp do Guy Brousseau đứng đầu. 

Lí thuyết tình huống được nhiều nhà lí luận dạy học ở 
Pháp, trong đố có Claude Comitl, Annie Bessot, Francolse 
Richard, Claire Margolinas,... giới thiệu ở Việt Nam từ năm 
1990. Một số yếu tố của lí thuyết đó được trình bày trong sách 
này chủ yếu dựa theo ComitI 1991 và Bessot 1997, nhưng nhiều 
thuật ngữ chuyên môn được Việt Nam hóa căn cứ vào nội dung 
khái niệm chứ không câu nệ nghĩa từ điển. 

Những ví dụ minh họa lí thuyết tình huống còn hiếm, đặc 
biệt là rất khó tìm được những ví dụ tổng hợp đặc sắc mà lại 
thích hợp với chương trình Toán các lớp 10, 11, 12 của nước ta. 
Vì vậy, giáo trình này chấp nhận phương án trình bày những ví 
dụ thể hiện từng ý tưởng riêng lẻ và không chỉ giới hạn trong 
chương trình trung học phổ thông. 

Ngoài việc mở ra khả năng áp dụng lí thuyết này ở mức độ 
nhiều, ít khác nhau, mục này được viết còn với dụng ý cung cấp 
một số tư tưởng, quan điểm mới về lí luận dạy học để người 
thầy giáo có thêm một cách nhìn mới vào quá trình dạy học, vào 
vốn tr1 thức lí luận dạy học đã biết. 
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Cùng với việc giới thiệu tóm tắt nội dung cơ bản của lí thuyết 
tình huống, người viết còn rút ra những bết luận sư phạm có tính 
chất chỉ dẫn hành động cho người thầy giáo, nhờ đó ý nghĩa thực 
tiễn của lí thuyết này được sáng tỏ hơn. 

Tạ bắt đầu tìm hiểu lí thuyết tình huống bằng việc nghiên 
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cứu hệ thống dạy học. 


2.1. Hệ thống dạy học tối thiểu 


Trong hệ thống dạy học diễn ra hoạt động dạy học, đó là 
những hoạt động trước hết nhằm mục đích dạy một tri thức xác 
định. Theo lí thuyết tình huống, hệ thống dạy học tối thiểu gồm 


có các thành phần được biểu diễn ở hình 5.5. 





Học trò ———————— Thầy giáo 
" Môi trường 
Tri thức 
Hình 5.5 


Sơ đồ trên biểu thị những tương tác giữa thầy giáo — học trò 
— môi trường đối với tri thức trong hệ thống dạy học. 


9.1.1. Tri thức 


Về thành phần tri thức, trong lí luận dạy học, Yves 
Chevallard đã phân tích lần đầu tiên quá trình tổng quát của 
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sự biến đổi từ tri thức khoa học thành tri thức dạy học và gọi là 
sự chuyển hóa sư phạm (Chevallard, 1985 và Verret, 1975). 
Trong quá trình này tri thức được xét theo 3 cấp độ: tri thức 
khoa học, tri thức chương trình và tri thức dạy học. 

e Tr¡ thức bhoa học 


Ỏ cấp độ các nhà khoa học, trong trường hợp của ta là các 
nhà toán học, người ta nói tới £ri thức bhoa học. Đó là đối tượng 
của nhận thức. Hoạt động khoa học liên hệ với lịch sử cá nhân 
của nhà nghiên cứu. Để thông báo một tri thức, nhà nghiên cứu 
thường xóa bỏ lịch sử của tri thức đó, không nêu lại tình huống 
cụ thể, bỏ qua những tìm tòi, dự đoán, sai lầm của cá nhân 
mình và không trình bày các mốc thời gian của quá trình dần 
dần nảy sinh trì thức, tức là đã phi hoàn cảnh hóa, phi cá nhân 
hóa, phi thời gian hóa. Nhà nghiên cứu chỉ thể hiện tri thức 
đúng đắn mà cuối cùng đã đạt được, dưới một dạng tổng quát 
nhất có thể được, theo những quy tắc diễn đạt hiện hành trong 
cộng đồng khoa học. 

e Trị thức chương trình 

Tri thức khoa học còn phải được sàng lọc, định mức độ yêu 
cầu và cách thức diễn đạt cho phù hợp với mục tiêu và điều kiện 
của xã hội để đảm bảo sự £ương hợp của hệ thống dạy học với 
môi trường của nó thì mới trở thành ứr¡ thức chương trình. Công 
việc này chịu sự tác động của những cộng đồng xã hội: những 
nhà nghiên cứu chương trình, những nhà giáo dục, những nhà 
toán học, giáo viên và phụ huynh học sinh,... Tri thức chương 
trình là đối tượng dạy học, là mục tiêu dạy của thầy và mục 


tiêu học của trò. 
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e Tri thức dạy học 

Ỏ cấp độ lớp học, ta nói tới /rr thức dạy học. Để đạt được mục 
tiêu dạy học, thầy giáo phải tổ chức lại tri thức quy định trong 
chương trình, sách giáo khoa và biến thành /r¿ ¿hức dạy học theo 


khả năng sư phạm của mình, với những ràng » của lớp, phù 
hợp với trình độ học sinh và những điều kiện học tập khác. 


khoa học thành tri thức chương trình và chuyển tri thức chương 
trình thành tri thức dạy học, trong đó người thầy thực hiện chủ 
yếu là khâu thứ haI. 


9.1.2. Thấy giáo 


Theo lí thuyết tình huống, trong quá trình dạy học, trò phải 
hoạt động tích cực, chủ động và sáng tạo, nhưng vai trò của 
thầy vẫn rất quan trọng thể hiện đặc biệt ở hai chức năng: úy 


° Ủy thác 


Ủy thác không phải là bắt học trò học tập theo ý thầy một 
cách khiên cưỡng mà phải làm sao cho họ tự giác biến ý đồ dạy 
của thầy thành nhiệm vụ học của mình và đảm nhiệm quá 
trình hoạt động để kiến tạo tri thức. Thầy giáo gợi ra những 
vấn đề để học sinh giải quyết, sao cho hoạt động của học trò 
nhất thời “gần giống” với hoạt động của nhà nghiên cứu. Muốn 
ủy thác, thầy giáo làm công việc ngược lại với nhà nghiên cứu: 
hoàn cảnh hóa lại, thời gian hóa lạt uà cá nhôn hóa lại trì thức 
quy định trong chương trình để chuyển hóa tri thức chương 
trình thành kiến thức của học sinh. 
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e Thể thúc hóa 

Sau pha ủy thác, người học tự mình đảm nhiệm quá trình 
giải quyết vấn đề. Nhưng dù cho đã tìm được lời giải cho những 
vấn đề đặt ra, nhiều khi người học vẫn không biết rằng mình đã 
tạo ra một kiến thức có thể sẽ được dùng trong những trường 
hợp khác. Không nên đơn giản hóa vấn để mà cho rằng hễ cứ 
đặt học trò vào trong một tình huống lựa chọn tốt là họ có thể 
kiến tạo một kiến thức mà họ ý thức được rằng nó đồng nhất với 
một tri thức của thời đại. Việc chuyển hóa kiến thức mà trò 
kiến tạo được thành tri thức của xã hội được gọi là thể thức hóa. 
Trong việc này cần phải có vai trò của thầy giáo, qua đó người 
học chính thức chấp nhận kiến thức tìm ra là một tri thức 
chung của xã hội và người dạy chính thức chấp nhận kết quả 
đạt được của trò. Sự chấp nhận kép này chính là đối tượng của 
thể thức hóa. 

Dưới góc độ sư phạm, muốn thể thức hóa một kiến thức, 
người dạy phải giúp người học: 


e Xác nhận kiến thức đó; 

e Đồng nhất hoá bằng cách phi hoàn cảnh hoá, phi thời gian 
hoá và phi cá nhân hoá lại kiến thức mà người học đã đạt được; 

e Cho học sinh thấy kiến thức đã được đồng nhất hoá là một 
kiến thức có ích, cầ n được ghi nhớ để - vận dụng trong những 
trưởng hợp khác sẽ gặp sau này, tức là đồng nhất hoá kiến thức 
đó thành một tri thức của xã hội; trái lại, nếu kiến thức tìm 
được là không quan trọng thì nói rõ để học sinh giải phóng trí 
nhớ khỏi những kiến thức không cần thiết. 

e Chỉ ra vị thế của tri thức trong chương trình, làm cho học 
sinh nắm được tri thức đó theo đúng mục tiêu, yêu cầu, cách 
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thức diễn đạt và mức độ được quy định trong chương trình, 
hướng dẫn ghi nhớ và luyện tập vận dụng tri thức đó.  ~ 
Không thể hìn h dung nổi một tiết học kết thúc ngay sau khi 


học t>Ò thân Ta niận 


1 \v*t/V 4U/X16%&6⁄L⁄A%*7 ĂX⁄«S* 


n giải quyết. xong vấn đề, thầy trò chào nhau ra 
về, bỏ qua khâu thể chế hoá. Cũng không thể tưởng tượng nổi 
việc dạy học môn Toán sẽ ra sao nếu sau khi học trò giải không 
biết bao nhiêu bài toán, thầy không thể chế hoá để họ cứ phải 
_ chất đầy trong óc không biết bao nhiêu kết quả, không dám loại 
khỏi bộ óc những kiến thức không quan trọng. _ 


Sự hiểu biết hệ thống dạy học và đặc biệt là hiểu việc học 
của trò đòi hỏi phải bổ sung vào tam giác Thầy giáo — Học trỏ — 
"Tri thức một yếu tố thứ tư là môi trường. Môi trường là hệ 
thống đối mặt với người học, có tác động tới quá trình người học 

h 


4 


vận dụng hoặc điều chỉnh những tri thức hay quan niệm sẵn có. 


Nhiệm vụ của học trò là học thông qua sự tương tác với môi 
trường. Khi học trò làm việc với những đối tượng trong môi 
trường có thể xảy ra hai trường hợp: 

_e Nếu họ có thể vận dụng những trị thức và quan niệm sẵn 
có vào những đối tượng mới thì đó là đông hoó; 

e Nếu những đối tượng mới tác động trở lại chú thể buộc họ 
phải điều chỉnh những trì thức hoặc bà tan niệm sẵn có để giải 
quyết vấn đề nảy sinh thì đó là điều ti 

Đồng hoá và điều tiết được gọi chung là thích nghi với 
môi trưởng. 
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Trường hợp tri thức hoặc quan niệm cũ không còn đấp ứng 
được yêu cầu trước một tình huống, ta nói là có một sự mất cân. 
bằng. Khi chủ thể đã điều chỉnh một tri thức hay quan niệm cũ, 
hình thành một kiến thức hay quan niệm mới và giải quyết 
được vấn để, ta nói là chủ thể đó đã thiết lập lại sự cân bằng. 
Như vậy, thầy giáo phải gợi ra ở học trò những sự thích nghì 
mong muốn bằng cách lựa chọn đúng những vấn đề đặt ra cho 
người học trò. _ 

Sau đây là một ví dụ về điều tiết: ở lớp 9 học sinh được học 
tiếp tuyến của một đường tròn là một đường thẳng chỉ có 1 
điểm chung với đường tròn đó. Sau này, khi làm việc với những 
đường cong khác, chẳng hạn parabol y = axŸ, học sinh thấy rằng 
có nhiều đường thẳng, chắng hạn trục Oy và những đường 
thẳng song song với nó, cũng chỉ có 1 điểm chung với parabol 
đó, nhưng không “dính” vào parabol (“tiếp xúc” theo nghĩa trực 
giác) như trường hợp một đường thẳng tiếp xúc với một đường 
tròn. Như vậy, định nghĩa cũ về tiếp tuyến của một đường tròn. 
không nên áp dụng một cách tổng quát cho trường hợp những 
đường cong bất kì, do đó xuất hiện một sự mất cân bằng. Từ đó, 
với sự giúp đố (nhiều ít khác nhau tuỳ theo trình độ học sinh) 
của giáo viên, chủ thể điều chỉnh lại tri thức cũ, đi đến định 
nghĩa một tiếp tuyến của một đường cong như vị trí giới hạn 
của một cát tuyến khi một giao điểm của đường thắng với 
đường cong tiến dần tới giao điểm thứ hai. Quan điểm mới này 
vẫn phù hợp khi được áp dụng vào trường hợp đặc biệt là 
đường tròn. Như vậy, xảy ra một sự điều tiết thiết lập lại cân 
bằng ở chủ thể. _ 

Dựa vào những khái niệm vừa mới đưa vào, các tác giả của 
lí thuyết tình huống phát biểu một số giả thuyết về học tập: 
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Giả thuyết 1: Chủ thể học tập bằng cách tự thích nghi (đồng 
hoá - điều tiết) với một môi trường sinh ra những mâu thuẫn, 
những khó khăn và những sự mất thăng bằng. 

Giả thuyết 2: Một môi Trưởng không có dụng ý sư phạm là 


Và ^ " 2 .% +. . ¡ Ai + # 1 *+ + ˆ 
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2. 


Liên hệ với ví dụ vừa nêu trên, ta dễ dàng hiểu được giả 


thuyết 1. 

Giả thuyết 2 không công nhận một quá trình học tập hoàn 
toàn dựa trên hoạt động tự phát của học trò trong một môi 
trường tuỳ tiện không được thiết kế với dụng ý sư phạm. 

Về giả thuyết 3, ta dễ dàng thấy ngay một mặt của vấn đề: 
đó là kiến thức mới được hình thành dựa vào kiến thức cũ. Thật 
vậy, kiến thức về phép tính cộng hai số hữu tỉ dựa vào kiến 
thức về giá trị tuyệt đối, kiến thức về đạo hàm dựa vào kiến 
thức về vận tốc tức thời, kiến thức về hình học không gian nói 
chung dựa vào kiến thức hình học phẳng,... Nhưng còn có mặt 
thứ hai tưởng chừng đối lập với mặt thứ nhất: kiến thức mới có 
khi chống lại kiến thức cũ. Trong ví dụ về sự điều tiết nêu ở 
_trên, rõ ràng là kiến thức mới về tiếp tuyến của một đường cong 
(vị trí giới hạn của cát tuyến khi một giao điểm của đường 
thẳng với đường cong tiến dần tới giao điểm thứ han) chống lại 
kiến thức cũ có tính chất cục bộ mà học sinh đã biết trong 
trường hợp đường tròn (đường thẳng chỉ có 1 điểm chung với 
đường tròn). Khi học sinh học về “hai đường thắng chéo nhau” 
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trong không gian, kiến thức mới này cũng chống lại một kiến 
thức cũ trong hình học phẳng: “Hai đường thẳng không cắt 
nhau thì song song với nhau”. 


2.2. Tình huống học tập lí tưởng và tình huống dạy học 


2.2.1. Tình huống học tập lí tưởng 


Tình huống học lí tưởng là tình huống mà thầy giáo đề xuất 
sao cho học trò tự giác đảm đương trách nhiệm kiến tạo tri 
thức, tự họ hình thành hoặc điều chỉnh những kiến thức của họ 
để đáp ứng những nhu cầu của môi trưởng chứ không phải do ý 
thích của người dạy. Trong tình huống đó, kiến thức hoàn toàn 
được gợi ra và hình thành do lôgic nội tại của tình huống mà 
thầy giáo đứng bên ngoài. Tình huống học tập lí tưởng có thể 
được minh hoạ bằng sơ đồ ở hình 5.6. 


Thầy giáo 





Học trò «—> Môi trường 


Hình 5.6 





Thông thường, những nhà sư phạm tạo nên những tình 
huống học tập lí tưởng trước hết là để nghiên cứu PPDH một 
nội dung nào đó, cụ thể là nghiên cứu quá trình học sinh kiến 
tạo một tri thức nào đó để thấy được sự diễn biến về quan niệm 
của trò, thấy được những khó khăn, trở ngại mà trò vấp phải, 
dự kiến trước được những chỗ mà thầy có thể phải tác động và 
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thử nghiệm những cách tác động hợp lí, từ đó để xuất được 
những quá trình dạy học hợp lí và đưa vào áp dụng trong thực 
tiễn dạy học. | 

Ta có thể đặt câu hỏi: Một tình huống cần thoả mãn những 
điều kiện gì để có kh ìä năng là một tình Ì 
Để trả lời câu hỏi này, người ta n 
sau đây của tình huống học tập lí tưởng: 


) 

r2 

=H 

=ì 

œ) ˆ 
0, 
œu @œ 
œ›, 


l 
êu lê 


() Người học sớm có một cách trả lời ( (qu y trình cơ sở) dựa 


vào những kiến thức mà họ đã có, tuy đó mới là một cách trả lời 
sơ khai, chưa có gì bảo đảm rằng nó hoàn t toàn thích hợp với 
mục tiêu hoạt động của trò. 

6ï) Quy trình cơ sở phải chưa đầy đủ, kém hoặc không 
hiệu quả. 

(ii) Môi trường có khả năng phản hồi để người học tự đánh 
giá được kết quả hoạt động của mình và do đó có nhu cầu điều 
chỉnh kiến thức hay quan niệm để đi đến kết quả mong muốn. 

(v) Bản thân tình huống phải gợi ra, thúc đẩy, lôi cuốn 
hoạt động của học sinh chứ không phải là trò làm theo ý thích 
của thầy giáo. 

Ví dụ. Trò chơi "Chạy đua đến 20" 

Luật chơi: Trò chơi có hai đối thủ. Mỗi người lần lượt viết 


một số tự nhiên. Thoạt tiên, một đối thủ có quyền viết 1 hoặc 2. 
Những lần sau đó, người nào đến lượt mình chỉ được viết tiếp 
một số bằng số mà đối phương vừa viết cộng thêm 1 hoặc 2. AI. 
viết đến số 20 là thắng cuộc. 

Kiểm tra những điều biện cần của tình huống học tập lí tưởng: 


Thứ nhất, người học dễ dàng có được một quy trình cơ sở, đó 
là một quy trình chơi đúng luật, tức là thêm 1 hoặc 2 vào số còn 
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dưới 20 mà đối phương vừa viết. Như vậy học trò khi đã tham 
_gia chơi tránh được tình trạng bế tắc không biết làm gì. 

Thứ hơi, quy trình cơ sở trên chưa hiệu quả, bởi vì nó chỉ 
bảo đảm đúng luật chơi chứ không bảo đảm thắng cuộc. 


Thứ bơ, việc điều chỉnh quy trình không cần có sự ra lệnh 
của thầy mà là dựa vào sự phản hồi của môi trường: sau khi 
chơi mỗi ván, người chơi biết ngay mình thắng hay thua. 


Thứ tư, bản thân tình huống gợi ra, thúc đẩy, lôi cuốn hoạt 
động của học sinh chứ không phải thầy ra lệnh cho trò một cách 
khiên cưỡng. Thật vậy, thoạt đầu học sinh có thể lựa chọn 1 
hoặc 2 một cách ngẫu nhiên để thêm vào số mà đối phương vừa 
viết. Nhưng do bị thua một số lần, người chơi thấy cần phải 
quan sát, phân tích dãy số do hai đối thủ lần lượt viết ra, và 
dần dần tìm ra chiến lược để thắng cuộc. Học sinh sẽ nhanh 
chóng phát hiện ra rằng ai viết được đến số 17 là người thắng 
cuộc, như vậy cuộc chạy đua đến 20 biến thành chạy đua đến 
17. Tiếp đó họ thấy rằng ai viết đến số 14 là người thắng cuộc 
rồi dần dần họ phát hiện ra dãy số mà người được ởi trước cần. 
lần lượt viết để đảm bảo thắng cuộc là 2, ð, 8, 11, 14, 17, 20. 


Dụng ý thiết lập tình huống 
Tình huống trên được thiết lập nhằm là 


được nghĩa của phép chia cố dư. Chia Ở 
lặp lại nhiều lần phép trừ đi cùng một số. 

Một điều lí thú là nói chung có rất nhiều trò chơi thỏa mãn 
bốn điều kiện trên. Tuy nhiên cái khó của việc xây dựng những 
tình huống học tập lí tưởng đưới dạng trò chơi là ở chỗ thiết lập 
được những trò chơi mà quá trình chơi gợi cho học sinh hoàn 
thành một nhiệm vụ học tập nào đó. 
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3.9.9. Các biểu tình huống học tập lí tưởng 


Để tiếp cận những vấn đề về dạy học, cần phân biệt các kiểu 
tình huống học tập lí tưởng xuất phát từ các chức năng khác nhau 
của tri thức toán học. Tri thức toán học có 3 chức năng: _ 

e© Chức năng phương tiện điều khiển hành động cho phép 
thực hiện những quyết định trong quá trình hành động; 

e Chức năng phương tiện giao lưu cho phép trao đổi thông 
tin trong tình huống; ` 

e Chức năng phương tiện kiểm chứng cho phép xác nhận 

hay bác bỏ một kiến thức. 

Vì vậy có ba kiểu tình huống học tập lí tưởng: (ình huống 
hành động, tình huống giao lưu (còn gọi là tình huống diễn 
đạt), tình huống kiếm chứng (còn gọi là tình huống xác nhận). 

Lí thuyết tình huống không có gì khác hơn là một danh mục 
các điều kiện cần thỏa mãn để tạo những cơ hội cho người học 
đi tới lời giải trong những điều kiện tốt (theo Brousseau 1986Ð). 
Sau đây ta nghiên cứu từng kiểu tình huống và những điều 
kiện như vậy đối với mỗi kiểu. 

(L Tình huông hành động 

Trong tình huống kiểu này có tác động qua lại của học sinh 
với môi trường: Học sinh biểu thị những sự lựa chọn và quyết 
định của mình bằng những hành động lên môi trường mà 
không sử dụng một ngôn ngữ. 

Những điều kiện cần của tình huống kiểu này chính là bốn 
điều kiện cần của tình huống học tập lí tưởng đã được nêu Ở 
2.2.1. 
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(1L) Tình huông giao lưu 

Trong tình huống kiểu này, người học có nhu cầu diễn đạt 
trong quá trình tác động qua lại với môi trường. 

Những điều kiện cần của tình huống kiểu này là: 

e Bốn điều kiện cần của tình huống học tập lí tưởng đã 
được nêu ở 2.2.1. Ngoài ra còn có các điều kiện sau đây về mặt 
ø1ao lưu. 

e Có giao tiếp giữa những người học tập hợp tác. 

e Có vị trí phi đối xứng của những người học trên bình diện 
phương tiện hành động trong môi trường hay trên bình diện 
thông tin. Chẳng hạn, người được phép hành động thì lại không 
có đủ thông tin, chỉ có thể hành động qua trung gian giao tiếp; 
mặt khác, người có đủ thông tin hoặc có thông tin bổ sung thì 
lại không được phép hành động. 

e Có phản hồi từ người nhận thông báo (cùng với phản hồi 
từ môi trưởng hành động). 

(ii) Tình huống biểm chứng 

-_ Trong tình huống kiểu này, những kiến thức (khẳng định, 
định nghĩa, định lí hoặc chứng minh) được kiểm chứng, xác 
nhận trong quá trình những người học giao lưu với nhau và tác 
động qua lại với môi trường: Trong khi thảo luận, các học sinh 
có vai trò bình đẳng (tức là có vị trí đối xứng) theo thuật ngữ 
của lí thuyết tình huống: họ có thể vừa là người đề xuất, vừa là 
người phản bác; cả hai bên đều có thể thực hiện những hành 
động trong môi trường và gây ra tác động phản hồi từ môi 
trưởng. Quá trình này dẫn tới sự xác nhận kiến thức. 
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Những điều kiện cần của tình huống kiểu này là: 
—® Bốn điều kiện cần của tình huống học tập lí tưởng đã được 
nêu ở 2.2.1. 


giữa những học sinh nhần b bác nhau: người 


© ch xí đối xứng của những người học trên các bình diện: 
phương tiện hành động trên môi trường, thông tin, quy tắc 
tranh biên n. 
—— ® Có phản hổi từ thông báo và sự đánh giá của người đối 
thoại (cùng với phản hồi từ môi trường hành động). 


3.2.3. Tin nh huống dạy h ỌC 


Tình huống dạy học là tình huống mà vai trò của giáo viên 
được thể hiện tường minh với mục tiêu để học sinh học tập một 
tr1 thức nào đó. _ 

Nhiều khi học trò không thể giải quyết ngay vấn đề trong 
một tình huống học tập lí tưởng. Khi đó thầy giáo phải giúp đố 
học sinh, điều đó dẫn tới một £ình huông dạy học. 


Việc dạy học có thể đạt kết quả tốt nếu ta tạo được một tình 
huống dạy học mà hạt nhân là một tình huống học tập lí tưởng 
theo cách sau: 


Thầy giáo tìm cách uỷ thác cho học sinh một tình huống học 
tập lí tưởng. Bản thân tình huống này gợi ra tương tác độc lập 
tối đa giữa người học với môi trưởng và đem lại hiệu quả tối đa 

có thể được. Khi học sinh bế tắc, tuỳ từng trưởng hợp, thầy giáo. 
có thể thông báo những thông tin, những câu hỏi, những 
phương pháp học tập, những quy tắc tìm đoán, v.v... Như vậy 
thầy giáo được lôi cuốn vào tình huống với hệ thống tương tác 
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giữa học trò và môi trường làm cho tình huống đó trở thành một 
tình huống dạy học. | s. 

Đương nhiên, trong tình huống dạy học, sự giúp đỡ của thầy 
cần được kiểm chế tối đa có thể được và thực hiện dần dần với 
liều lượng tăng dần tùy theo mức độ cần thiết. 

Cũng như trường hợp tình huống học tập lí tưởng, người ta 
phân biệt ba kiểu tình huống dạy học: tình huống hành động, 
tình huống giao lưu và tình huống kiểm chứng. Những điều 
kiện cần của mỗi kiểu tình huống này cũng giống như các điều 
kiện cần của tình huống học tập lí tưởng tương ứng đã nêu ở các - 
mục 2.2.2 (1), (ï) và (11), ngoại trừ yêu cầu thỏa mãn các điều. 
kiện cần của tình huống học tập lí tưởng (xem mục 2.2.1). 

Việc dạy học cần được tổ chức theo cả ba kiểu tình huống 
nói trên. 


9.3. Tình huống cơ sở - Nghĩa của một tri thức 


Về mối liên hệ giữa tri thức với tình huống, ta xuất phát từ 
giả thuyết cho rằng “Đối với mọi tri thức, tồn tại một họ tình 
huống có thể cho nó một nghĩa đúng.” (Brousseau, 1986). Đúng 
_ ở đây là đúng đối với lịch sử của kiến thức đó, đối với bối cảnh 
xã hội, đối với cộng đồng khoa học. Một ứình huống cơ sở của 
một tr1 thức là một sự mô hình hoá của họ tình huống đó, họ 
tình huống đặc thù của tri thức cần đạt được. Như vậy, nghĩa 
của một tri thức bắt nguồn từ những tình huống mà trong đó 
người ta có thể đạt được tri thức này như kết quả của một sự 
thích nghị thích đáng. 

Ta có thể tiếp tục phát triển trò chơi "Chạy đua đến 20" để 
được những tình huống sau: 
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e© Chạy đua đến 38, người bắt đầu được viết một số nguyên 
dương nhỏ hơn hoặc bằng 4. Mỗi người đến lượt được viết một 
số bằng cách cộng thêm một số nguyên dương nhỏ hơn hoặc 
bằng 4 vào số mà đối phương vừa viết. Người viết đầu tiên nếu 


^Z o CO 109 1O Ø9 9Q ĐO 2O x.<^ 
c2, Ố, 12, 1Ó, c2, 2Ó, C2, CC ĐC 


TẢ__ T1_ 3s sz sr.ế+ -i=- 
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thắng cuộc. 


e Chạy đua đến 56, người bắt đầu đưc 
đương nhỏ hơn hoặc bằnø 6. Mỗi ngưở đến lượt được viết một 
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ố bằng cách cộng thêm một số nguyên 
bằng 6 vào số mà đối phương vừa viết. Người viết thứ hai nếu 
lần lượt viết dãy số 7, 14, 21, 28, 35, 42, 49, B6 sẽ là người 
thắng cuộc. _ 


e Chạy đua đến 328, số dương lớn nhất được phép cộng vào 
số hiện có ở mỗi lần viết là 2. Trước hết ta cần tìm số cuối cùng 
cần phải viết để lượt sau sẽ là người đầu tiên viết số 328. Số đó là 
325 (khoảng cách so với 328 là 3) vì dù cho tiếp đó đối phương 


S3O/@® txy 9O'T7 + n{¬ Ầ +1YƑ, 


^ 
viết 32G 13V ö42¡, ta cũng cô quyền viết tiếp 328 để thắng Cuọc. 
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Cuộc chạy đua đến 328 sẽ chuyển thành đến 325, rồi chuyển 
thành chạy đua đến 322, đến 319,... Nếu cứ lập luận để lần lượt 
bớt 3 như trong ví dụ chạy đua đến 20 thì sẽ rất lâu và không thể 
chấp nhận được trong trưởng hợp chạy đua đến 328. Vì vậy phải 


Có 


tìm cách trừ đi nhiều lần 3 cùng một lúc để nhanh chóng đi 


tự nhiên nhỏ hơn 3. Chẳng hạn lấy 328 trừ đi 100 lần 3, tức 
398 — 3 x 100 = 28, rồi đem 28 trừ đi 9 lần 3 được 1. Như vậy 
được kết quả Ì i 
trừ đi 100 + 9 = 109 lần 3. Trong trò chơi này, ngươi việt trước sẽ 


thắng cuộc nếu bắt đầu viết số 1 và khi đối phương viết cộng 


` ¬ 1œ ¬%> TA ..~ —Á¬ À ¬ £ 
à 1, ta đã lấy 328 trừ đi 100 lân 3, rôi 9 lân 3 tức là 


Ầ 


thêm số a vào số hiện có thì người viết trước sẽ viết cộng thêm số 
3— a vào số mà đối phương vừa viết. 
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Các trò chơi trên được khái quát thành tình huống chạy đua 
đến n như sau: 

Trò chơi có 2 đối thủ, mỗi người lần lượt uiết một số. Người 
chơi đầu tiên được uiết một số nguyên dương bhông quá p uới 
p<"n, trong đó n cũng lò một số nguyên dương. Mỗi người đến 
lượt được uiết một số bằng cách cộng thêm một số nguyên dương 
không quá p uòo số mà đối phương uùừo uiết. Ai uiết được số n 
đúng lượt mình sẽ thẳng cuộc. | 

Một câu hỏi đặt ra là phương tiện toán học nào giúp ta tìm 
ra chiến lược thắng cuộc một cách nhanh nhất, tiết kiệm nhất? 
Đó là phép chia với dư. Trong ví dụ về trường hợp n = 328 và 
p= 9 ở trên, người ta đã đem 3298 trừ đi 109 lần 3 để được số tự 
nhiên nhỏ nhất là 1. Có thể tìm được số 109 như là thương và số 
1 như là dư của phép chia 328 cho 3. Có thể vận dụng cách làm 
này vào các trường hợp chạy đua đến 20, đến 38 và 56 đã được 
xét ở trên. _ 

Như vậy, chạy đua đến n là một fình huống cơ sở của phép 
chia có dư. Nó thể hiện nghĩa của phép chia với dư. Chia n cho 
p có nghĩa là lặp đi lặp lại nhiều lần phép trừ một số nguyên. 
lần p vào n: số lần lặp đi lặp lại phép trừ để còn lại số tự nhiên 
nhỏ nhất là (hương, còn số tự nhiên nhỏ nhất đó là dư của phép 
ch1a này (Bessot, 1997). 


9.4. Những khái niệm khác 
2.4.1. Biên dạy học 


Để gợi ra sự tự chỉnh lí kiến thức trong học sinh, thầy giáo 
có thể vận dụng một khái niệm là biến dạy học. Mọi tình huống 
thường liên hệ với những quy trình hành động. Một yếu tố của 
tình huống mà sự thay đổi giá trị của nó có thể gây ra thay đối 
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quy trình giải quyết vấn để của người học được gọi là biến dạy 
học. Không phải mọi yếu tố có thể thay đổi trong một tình 
huống dạy học đều là biến dạy học. 


Việc xác định những biến dạy học có thể giúp thầy giáo điều 


khiển học sinh học tập trong tình huống. Học tập là một sự 
chỉnh lí kiến thức do bản thân người học thực hiện, còn người 


dạy chỉ phải gợi ra sự chỉnh lí đó bằng cách lựa chọn những giá 
trị của những biến dạy học. Đặc biệt, việc thay đổi những giá trị 
như vậy một cách thích hợp là một biện pháp để làm phai mờ 
những quan niệm sai lầm của học trò. 

Trở lại ví dụ ở mục 2.2.1 được tiếp tục phát triển ở mục 9.3, 
giả sử cho trước hai số nguyên dương n và p, trong đó p < n. 
kí hiệu € = (n; p) là trò chơi 2 người chạy đua đến n với luậ 
chơi như sau: Người bắt đầu được viết một số nguyên dương 
nhỏ hơn hoặc bằng p; mỗi người đến lượt được viết một số bằng 
cách cộng thêm một số nguyên dương nhỏ hơn hoặc bằng p vào 
số mà đối phương vừa viết; ai viết được số n đúng lượt mình sẽ 


Trường hợp C¡ = (20; 2) thường dẫn tới quy trình tìm ra cách 
chơi thắng cuộc là lặp đi lặp lại nhiều lần phép trừ đi cùng một 


số 3 vào 20. Nếu ta thay bằng những cặp giá trị nhỏ như 
Z¬ Z¬n¬ ZN Z^ /“mưz r tr ⁄ _v ^ ` 
C; = (38; 4), Ô; = (56; 6), v.v... thì cũng vân cô thể không làm 


: 
là đổi quy trình. Nhưng nếu ta sử dụng | 
= (328; 2) thì bắt buộc học sinh phải từ bỏ quy trình thủ công 


như trên. Như vậy cặp giá trị C = (n; p) là một biến dạy học 
Người học có thoát được quy trình lặp lại nhiều lần phép trừ 


cùng một số p vào n hay không, có đi đến được quy trình chia 
cho p + 1 (có dư) hay không là tùy thuộc thầy giáo có khéo lựa 
chọn giá trị thích hợp của biến dạy học hay không. 
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2.4.2. Hợp đồng dạy học 


Trong tình huống dạy học có một mối quan hệ quy định - 
một cách tường minh trong một số ít trường hợp, nhưng thường 
là ấn tàng trong phần lớn trường hợp - nghĩa vụ của người dạy 
và người học phải thực hiện bằng cách này hay cách khác, quy 
định trách nhiệm của bên này đối với bên kia. Hệ thống nghĩa 
vụ tương hỗ này giống như một hợp đồng, được gọi là hợp đồng 
dạy học. 

Hợp đồng dạy học không phải là một hợp đồng giáo dục 
tổng quát. Nó là một bộ phận hợp đồng đặc thù về nội dung, 
liên hệ chặt chế với tr1 thức môn học. 

Sự phát triển của tình huống có thể làm thay đổi hợp đồng 
và có thể đưa đến những tình huống mới. 

Sự phân tích hợp đồng dạy học có thể giúp giáo viên phát 
hiện những nguyên nhân của một số sai lầm của học sinh. 
Chẳng hạn, ở một số lớp, nhiều học sinh giải toán không dám 
chấp nhận những lời giải có chứa đựng những phép chia có dư, 
họ thường hay gượng ép lái lời giải hướng theo những phép tính 
đơn giản, những phép chia hết, những kết quả gọn gàng, bởi vì 
họ chỉ gặp những phép tính, những kết quả như thế trong các bài 
toán mà thầy giáo đã ra. Dường như đó là một điều khoản ngầm 
quy định trong hợp đồng dạy học giữa thày và trò của 


2.4.3. Khúi niệm chướng ngạt 


Khái niệm chướng ngại trong khoa học luận do Ö. 
Bachelard đưa vào trong cuốn "Sự hình thành trí tuệ khoa học" 
(Bachelard, 1977). 

Để hiểu rõ khái niệm chướng ngại, điều quan trọng là phải 
phân biệt hai từ dường như đồng nghĩa trong từ điển, đó là khó 
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_ khăn và chướng ngại (Bouazzaoul, 1988). Khi một vấn đề mới 
được đặt ra, việc giải quyết nó có thể cần hay không cần sự tổ 
chức lại một lí thuyết hay sự điều chỉnh quan niệm về một số 
khái niệm toán học có hiên quan. Ta nói rằng có một khó bhăn 


` + 
~ n -TÃ 3. 2~¬ r7“ c^ : =xyyết mà 1; hã»n> đòn hỏi xrr¬+^x^ .~ -Á†+ Ta¬3 
^^. 


¬ 11 
LH -, !NấNNR IE EW - > 1/11 X1 V1. Løi FV E EY FT RK>Z VAN Ƒ 15 JI\ J1 /AYA(A 1 ` K/ 
HT: .¬x. 4 TYỰ -ˆ T>*Šh** 7.111 ⁄X`\V +«£x+ _“: 


điểm của lí thuyết đang xét hay của những quan niệm hiện 
hành. Ta nói có một chướng ngợi nếu vấn đề chỉ được giải quyết 
sau khi ta đã cấu trúc lại những quan niệm hay thay đổi quan 


điểm lí thuyết. 

Sau đây là một số ví dụ về chướng ngại. 

Ví dụ 1. Khi dạy khái niệm đẳng thức, nếu thầy giáo chỉ đưa 
_ra những ví dụ về đẳng thức đúng và nếu trong quá trình làm 
việc về sau, thầy cũng chỉ sử dụng thuật ngữ "đẳng thức" khi gặp 
những đẳng thức đúng thì sẽ gây nên một quan niệm phiến diện 
về đẳng thức; quan niệm này sẽ trở thành một chướng ngại khiến 
học sinh cho công 3=5ö+ 2 hoặc x+2=x+ 3 không phải là 


Ví dụ 2. Học sinh đo làm việc nhiều với tập hợp số tự nhiên 
đã khắc sâu nhiều kiến thức, chẳng hạn như sau: 

Mỗi số đều có một số đứng liền sau; 

Tích của hai số khác 0 và khác 1 bao giờ cũng lớn hơn mỗi 
thừa số; 


Thương của hai số bao giờ cũng nhỏ hơn hoặc cùng lắm là 


Khi học đến tập hợp các số biểu diễn bởi phân số, những 
- kiến thức trên có thể trở thành chướng ngại. 


Ví dụ 3. Ỏ lớp 9, học sinh hiểu tiếp tuyến của một đường 
tròn là một đường thẳng chỉ có 1 điểm chung với đường tròn đó. 
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Kiến thức này có thể trở thành một chướng ngại khi học sinh 
học về tiếp tuyến của một đường cong nói chung. 

Ví dụ 4. Do nhiều năm làm việc với hình học phẳng, học 
sinh đã khắc sâu kiến thức: Hai đường thẳng không có điểm 
chung thì song song với nhau. Kiến thức này có thể trở thành 
chướng ngại khi học sinh học hình học không gian. 

Ta có thể phân biệt chướng ngại tránh được với chướng ngại 
không tránh được: 

se Chướng ngại fránh được (còn gọi là chướng ngại sự phạm) 
liên hệ với sự chuyển hoá sư phạm của tri thức. Đó là một kiểu 
chướng ngại cần được đặc biệt chú ý, bởi vì nó nảy sinh do 
những biện pháp sai lầm về mặt sư phạm. Nó có thể tránh được 
nếu ta thực hiện những biện pháp chuyển hoá sư phạm hợp lí. 

e Chướng ngại #hông trớnh được liên hệ với sự phát triển 
tâm lí của đối tượng hoặc sự phát triển lịch sử của khái niệm. 
Tuy không tránh được nhưng chúng có thể được xóa bỏ ở những 
thời điểm thích hợp bằng cách tổ chức cho người học hoạt động : 
trong những tình huống thích hợp. 

Trong các ví dụ đã nêu ở trên, ví dụ 1 là một chướng ngại sư 
-_ phạm, ba ví dụ còn lại là những chướng ngại không tránh được. 


2.5. Những kết luận sư phạm rút ra từ lí thuyết 
tình huống 

Trong các mục từ 2.1 đến 2.4, xuất phát từ lí thuyết tình 
huống, ta đã rút ra những kết luận sư phạm sau đây: 

e Kết luận 1: Thầy giáo nói chung không dạy nguyên dạng 
trị thức hhoa học hay trì thức chương trình mù phỏi chuyển hóa 
(ri thức chương trình thành trì thức dạy học. Nắm uững trì thức 
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_bhoa học là một điều biện cần nhưng chưa đủ để đảm bảo hết 
quỏ dạy học. 


e Kết luận 2: Trong dạy học, thầy giáo cần thực hiện hơi 
nhiệm Uuụ trút ngược nhau: ủy thác uò thể chế hóa. 


¬ 
z 


Muốn u Ôÿ L thúc, Ẹ 
hoá lại uàò cá nhân hoá lợi trì thức chương trình để chuyê 
thức chương trình thùnh tri thức dạy học 


- ` ˆ “ 9 ` 
thàx^ Lư v ` 
tít £@¿äO [9/297 ttOẲØ?: Cũ, 


biến thức đó, chuyển bá biến thức đó thành một tri ; thức quy 
định trong chương trình. _ 


e Kết luận 3: Điều cốt yếu của phương pháp dạy học là thiết 
lập môi trường có dụng ý sư phạm để người học có thể học tập 
trong hoạt động, học tập bằng thích nghĩ. 


e Kết luận 4: Kiến thức mới được hình thònh dựa trên 
những biến thức cũ uà có khi chống lại những biến thúc cũ sơ 
bhơi, địa phương uò bộ phận. 


e Kết luận 5: Tình huống học tập lí tưởng giúp nghiên cứu 
quá trình học sinh kiến tạo mội hiến thức nào đó, cho thấy sự 
điện biến của quá trình nhận thức của học sinh uàò những mắt 


+ 


xích mà thây cần phải tác động, từ đó có thể thử nghiệm những 
cách tác động hợp lí để hình thành một phương án dạy học có 
hiệu qud. 

e Kết luận 6: 7 rong dạy học, cùng UỚI Uiệc q0 những 
huống hành động, cần tổ chức củ những tình huống giao lưu để 
người học có nhu câu trao đổi thông tin trong quá trùnh giỏi 
quyết uấn đê uà những tình huống biểm chứng để xác nhận hay 
bác bỏ biến thức. 
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se Kết luận 7: Những tình huống dạy học mà hạt nhân lò 
một tình huống học tập lí tưởng, có dự biến một hệ thống giúp 
đỡ phân bậc được thực hiện uới sự biêm chế tốt đa có thể được, 
là phương tiện quan trọng để tổ chức cho học sinh học tập trong 
hoạt động uà bằng hoạt động. 


e Kêt luận 8: Nghĩa của một tri thức được hình thành từ 
những tình huống để người học hoạt động uò thích nghỉ uới môi 
trường, nhờ đó tri thức được biến tạo uừa như phương tiện uừa 
như kết qua của hoạt động 0à thích nghĩ. 


e Kết luận 9: Thầy giáo cân có ý thức uê những hợp đông 
dạy học tường mình cũng như ổn tàng để quản lí học tập uờ 
phát hiện một số nguyên nhân sai lầm của học sinh. 


—* Kết luận 10: Trong dạy học, thầy giáo cần tránh làm nảy 
sinh những chướng ngại sư phạm uò cần biết dự biến những 
chướng ngại không tránh được, biết xây dựng những tình huống 
xóa bỏ những chướng ngại bhông tránh được đó. 


Đương nhiên, một số trong các kết luận trên còn có thể suy 
ra từ những căn cứ lí thuyết khác, như vậy lí thuyết tình huống 
là một con đường chứ không phải là con đường duy nhất dẫn tới 
những kết luận nói trên. 

Các kết lui 


". lý thaạaxzẤt trình huống, đề 
của 11 UIÚVCbV VI 


những không ít ứng dụng m mà trái lại nó có khả năng được áp 
dụng rộng rãi trong thực tế dạy học. Ngoài việc mở ra khả năng 
áp dụng lí thuyết đó ở mức độ nhiều ít khác nhau tùy hoàn cảnh, 
phần này còn có dụng ý cung cấp một số tư tưởng, quan điểm 
mới về lí luận dạy học để người đọc có thêm một cách nhìn mới 
vào quá trình dạy học, vào vốn tri thức lí luận dạy học đã biết, 
như đã nêu khi mở đầu phần 2 này. 
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3. DẠY HỌC CHƯƠNG TRÌNH HÓA 


chương trình máy tính. Người ta thương chương trình hóa 
ông đoạn của quá trình dạy học hơn là 
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uá trình dạy học 
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hai phương diệ ện: này dựng 
n để điều 
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hóa thường được hiể 
chương trình và sử dụng những chương trình có 


pòa 


khiển quá trình học tập. 


3.1. Dạy học chương trình hóa dưới ánh sáng. của 
điều khiển học 


. r? 2 


của điều khiến học. Theo quan điểm điều khiến 
học, một quá trình dạy học vận hành tốt phải là một quá trình 
điều bhiển. Trong một quá trình như vậy, một đại lượng được 


đo liên tục, các giá trị của nó được lần lượt so sánh với một giá 
trị của một đại lượng khác ¿ gọi là đại lượng mục tiêu, và căn cứ 
vào đó được tác động làm cho phù hợp với giá trị của đại lượng 
mục tiêu đó 

Dưới góc độ của điều khiển học, quá trình dạy học có thể 
được biểu diễn bởi sơ đồ ở hình 5.7 
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Kết quả | Kết quả 
| kiêm tra 





Phương án dạy | 
(dạy + kiểm tra) 


Liên hệ ngược 


Hình 93.7 


Theo sơ đồ đó, căn cứ vào mục tiêu dạy học đã được cụ thể 
hoá thành những kết quả mong đợi, giáo viên chọn và thực hiện 
một phương án dạy (bao gồm cả kiểm tra) tác động tới học sinh 
hình thành đường liên hệ thuận tới người học. Kết quả kiểm tra 
được so sánh với kết quả mong đợi và phản hồi lại cho giáo viên, 
_ tạo thành đường liên hệ ngược với giáo viên để thầy quyết định 
phương án dạy ở bước tiếp sau của quá trình dạy học. 


Thực ra sơ đồ trên đã được đơn giản hoá, bởi vì trong một 
hệ thống dạy học, nếu phân tích kĩ đối tượng chịu tác động của 
phương án dạy thì đó lại là một hệ thống con. Đi sâu hơn vào 
hoạt động học, ta có sơ đồ biểu diễn quá trình dạy học như ở 
hình 5.8, 1¬ | 


Kết quả 
mong đợi | 


Kết quả 
K.tra 


1 Ö^--..-........... 


Học ¡ Phán ; Nhâncách ... 


sinh ¡ học ¡ họểsinh 
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Liên hệ ngược bên ngoài 


Hình 5. 
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Theo sơ đồ trên, căn cứ vào mục tiêu dạy học đã được cụ 
thể hoá thành những kết quả mong đợi, giáo viên chọn và thực 
hiện một phương án dạy (bao gồm cả kiểm tra) tác động tới 
học sinh hình thành đường liên hệ thuận tới người học. Học 


" e 


là chủ thể gây nên một phương án học tương ứng nhằm phát 


triển nhân cách của bản thân mình. Kết quả kiểm tra được so 
sánh với kết quả mong đợi và phản hồi lại cho giáo viên tạo 
thành đường liên hệ ngược bên ngoài, và cho học sinh tạo 
thành đường liên hệ ngược bên trong, để giáo viên quyết định 
hoặc học sinh thực hiện bước tiếp sau của quá trình dạy học. 
Như vậy, quá trình đạy học bao hàm trong nó một hệ điều 
b 


khiển (giáo viên tác động vào học sinh) và một hệ tự điều chỉnh 


(học sinh tác động vào chính mình). 


Đảm bảo mối liên hệ ngược là nguyên tắc nền tảng của sự 


^ 


điều khiển. Trong quá trình dạy học có mối liên nệ ngược bên 


1801 \ ừ ĐỌC sinh tới ¡ thầy gìãO) giúp thây điều k 


_ 
= 
;© 
Le 
R2 

"- 


học tập của trò; đồng thời lại có mối liên hệ ngược bên trong (từ 


~^ 


học sinh tới bản thân học sinh) giúp học sinh điều chỉnh việc 


^ 


_học của bản thân mình. Ưu điểm nổi bật của dạy học chương 


trình hóa là thường xuyên bảo đảm cả mối liên hệ bên trong lân 
bên ngoài đối với từng đơn vị dạy học nhỏ (gọi là một liều) 


3.2. Đặc điểm của dạy học chương trình hoá 
Dạy học chương trình hoá có các đặc điểm (đồng thời là 
những ưu điểm) sau đây: 


e Điều khiển chặt chẽ hoạt động học tập trên từng đơn vị 
nhỏ của quá trình dạy học; 


e Tính độc lập cao của hoạt động học tập; 
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se Đảm bảo thường xuyên có mối liên hệ ngược (phản hồi); 
e Cá biệt hoá việc dạy học. 


Các đặc điểm này thể hiện như sau (xem Hoàng Chúng, 
1997, tr, 108): 

@) Nội dung học tập được chia ra thành từng đơn vị nhỏ (gọi 
là một jzều kiến thức). 

(1) Học sinh hoạt động độc lập theo từng liều kiến thức. 

(ii) Ở mỗi liều, học sinh phải trả lời cầu hỏi kiểm tra. Sau 
đó, học sinh được biết mình trả lời sai hay đúng khi bắt đầu liều 
tiếp theo (đảm bảo liên hệ ngược bên trong). 


áv) Việc học tập mang tính chất cá nhân, tuỳ theo năng lực 
của người học (ta gọi là tính chất thích ứng của dạy học). 


Ngoài ra, dạy học chương trình hoá còn có đặc điểm quan 
trọng sau đây (nhưng không phải là điều kiện cần): 


(v) Liều kiến thức tiếp theo phụ thuộc vào kết quả trả lời 
câu hói trong liều trước (bảo đảm liên hệ ngược bên ngoòi). 


Các đặc điểm trên phân biệt rõ nét dạy học chương trình 
hoá với những phương pháp dạy học truyền thống. _ 


3.3. Cấu trúc của chương trình 


3.3.1. Yếu tố cơ bản uà liều của chương trình 


Vật liệu xuất phát để cấu tạo chương trình dạy học là các 
yếu tố cơ bản được kí hiệu như sau: 


[L_]—- Thông báo hoặc tri thức. | 
C - Câu hỏi hoặc bài tập kiểm tra. | 
Ộ — Quyết định (chuyển sang bước tiếp theo hoặc kết thúc). 
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Yếu tố này hoặc được chương trình tự động thao tác hoặc 
do người học thực hiện căn cứ vào một quy tắc xác định do 
chương trình nêu ra. 

A— Đáp án hoặc kết quả xử lí câu trả lời của người học. 

- "Thường thì các yếu tố A, ñ, O, ô liên tiếp dược coi là tạo 
thành một liều, tuy nhiên mỗi liều không nhất thiết phải có đủ 
bốn yếu tố vừa nêu. Trong các tài liệu in ấn chương trình hoá, 
mỗi liều được viết thành một phiếu. 

Sơ đồ dưới đây cho ta ví dụ về một cách sắp xếp những yếu 
tố để tạo thành những liều liên tiếp: 








F—1 Z^_ 7Á Á__ r1 /N..._ 
| | | _- 1 
liều liều liều 
Hình Š.ö 


Ở mỗi liều, cuối cùng đều có quyết định về liều tiếp theo. 
Nếu trong phiếu không nêu quyết định gì đặc biệt thì có nghĩa 
là công việc được tiến hành theo trình tự tự nhiên: hết phiếu 
trước thì chuyển sang phiếp tiếp liền sau. 

3.3.2. Chương trình 

Chương trình là một dãy những liều sao cho người học sau 
mỗi liều đều xác định được liều tiếp theo một cách duy nhất. 

3.4. Hai loại chương trình 


Về mặt cấu trúc, người ta phân biệt hai loại chương trình, 
đó là chương trình đường thẳng và chương trình phân nhánh. 
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3.4.1. Chương trình đường thẳng 


Chương trình đường thẳng là chương trình mà theo đó mọi 
học sinh nhận được những liều như nhau, độc lập với chất 
lượng trả lời câu hỏi ở liều trước. 

Tác dụng dạy học cá biệt hóa của những chương trình dạng 
này chỉ còn ở chỗ mỗi học sinh có thể làm việc với nhịp độ nhanh, 
chậm khác nhau tuỳ theo khả năng, trình độ của mỗi người. 


Sau đây là sơ đồ biểu diễn chương trình đường thẳng. 


—>*+ +” 1 Ƒl- 


liều n- liều n liều n + 1 
Hình %.9 


Mọi học sinh đều phải học qua tất cả các liều theo cùng một 
trình tự, tức là đi theo cùng một con đường. Để con đường đó 
chấp nhận được đối với tất cả mọi học sinh thì người ta phải căn 
cứ vào trình độ trung bình yếu của học sinh để thiết kế các liều, 
nội dung thông báo và kiểm tra từng liều thường là dễ. Như 
vậy, chương trình có nhược điểm là thường nhàm chán đối với 
học sinh khá, giỏi, làm cho học sinh ít phát triển được năng lực 
sáng tạo. 

Tuy nhiên, chương trình đường thẳng có các ưu điểm sau đây: 

e Dễ xây dựng, bởi vì khi thiết kế xong mỗi lều không phải 
suy nghĩ phân chia ra các trường hợp để dẫn dắt học sinh đi theo 
những con đương khác nhau tuỳ theo kết quả học tập liều đó. 


se Dễ cài đặt và dễ thực hiện, nhiều khi không cần những 
-_ thiết bị đặc biệt. 
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e Dễ tổ chức cho học sinh giúp đỡ lẫn nhau vì mọi người đều 
trải qua các liều như nhau... 

Sau đây là một ví dụ về một chương trình đường thẳng có 
thể được sử dụng dưới dạng những phiếu học tập hoặc thậm chí 
nội dung từng phiếu được trình bày trước toàn lớp mà không 
cần phương tiện đặc biệt nào. 

Ví dụ. Củng cố cấu trúc lôgic của định nghĩa hàm số 

Phiếu 1: 

L_]- Ta đã học định nghĩa hàm số y = f(%) từ X đến Ÿ, trong 
đó X và Y là hai tập con của tập hợp số thực R. 

Tính chất đặc trưng của hàm số có thể phân tích thành py 
Và p;, trong đó: 

p¡: Với mỗi phần tử x e X đều tổn tại một phần tử tương 
ứng y e ŸY; 


r 
c+ 
= 
P—⁄ 
FC 
Le) 
>„ 
œì 
Cr . 
E. 
ct 
C. 
œ) 
Ma) 
ứG@ 
Có 
—_ 
ữq 
S< 
IÌ 
_ 
—— 
R?⁄ 


p;: Với mỗi phần tử x e 
duy nhất. 

C) — Quy tắc tương ứng “Với mọi số tự nhiên n cho tương ứng 
một ước của n” có phải là một hàm số từ N đến N hay không, 
trong đó N là tập hợp các số tự nhiên? 

Phiếu 2: 

A — Quy tắc tương ứng nêu ở phiếu 1 không phải là một 
hàm số từ NÑ đến N, bởi vì có những số tự nhiên n có nhiều ước, 
chẳng hạn 6 có các bước là 1, 2, 3 và 6. Như vậy ứng với số 6 ta 
có thể lấy 1 hoặc 2 hoặc 3 hoặc 6 đều được, tức là quy tắc trên vi 
phạm điều kiện p¿. | 
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C)- Quy tắc tương ứng “Với mọi số thực x cho tương ứng số 
thực x” có phải là một hàm số từ R đến R hay không, trong đó 
R là tập hợp các số thực? 

Phiếu 3: 


M¿ 


A - Quy tắc tương ứng nêu ở phiếu 2 không phải là một 
hàm số, bởi vì các số thực âm không có căn bậc hai, tức là quy 
tắc trên vi phạm điều kiện p;. 

C— Sự thay đổi nhiệt độ cơ thể của một bệnh nhân được 
diễn tả trong bảng 5.1. 


Bảng ð.1. Bảng nhiệt độ cơ thể của một bệnh nhân 


[ma gấn [S9] g9] Tp [ tạ. 
lmụđ [ma|se[ „2| m2[ 3 


Quy tắc tương ứng biểu diễn bằng bảng trên có phải là một 









hàm số ' hay không, trong đó các thời điểm chỉ được xét trong tập 
hợp các giá trị cho ở hàng thứ nhất của bảng? - 


Phiếu 4: 
A - Quy tắc tương ứng nêu ở phiếu 3 là một hàm số, bởi vì 
nó thoả mãn cả hai điều kiện p¡ và p;s 
CĐ-R—>R 
XE>2x—D 


Quy tắc trên có phải là một hàm số hay không? 
Phiếu ð: 
A - Quy tắc tương ứng nêu ở phiếu 4 là một hàm số, bởi vì 


nó thoả mãn cả hai điều kiện p; và p¿. 
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Chú ý: Hai quy tắc nêu ở các phiếu 3 và 4 biểu thị những 
hàm số mặc dầu chúng có những nét riêng sau đây: 

e Với hai phần tử khác nhau của tập hợp thứ nhất có thể 
ứng hai phần tử khác nhau của tập hợp thứ hai (phiếu 4), 
nhưng cũng có thể ứng cùng một phần tử của tập hợp thứ hai 
(phiếu 3). 

e Một hàm số có thể được biểu diễn bằng một bảng (phiếu 3), 
một công thức (phiếu 4) hay bằng những phương tiện khác. 


Mặc dầu có những nét riêng trên, hai quy tắc nêu ở các 


phiếu 3 và 4 vẫn là những hàm số, bởi vì chúng đều thoả mãn 
¬a hai điều: biển nh, vÀẦ 
©QỚ lIIƠơ1I (QÀICUI 111 HỊ VŒ 2: 


^ hg ° ¬ 


ộ - Hãy xem lại phần thông báo kiến thức ở phiếu 1 và kết 


. 3.4.2. Chương trình phần nhúnh 


Chương trình phân nhánh là chương trình được xây dựng 
sao cho sau khi học xong một liều, học sinh có thể rẽ theo 
những nhánh khác nhau, tức là liều tiếp theo có thể khác nhau, 
điều đó phụ thuộc vào câu trả lời của từng người đối với câu hỏi 
nêu ra ở liều trước. Như vậy chương trình phân nhánh dẫn tới 
những con đường khác nhau tuỳ theo trình độ, năng lực khác 
nhau của từng học sinh 


Khi học theo chương trình phân nhánh, mỗi lần kiểm tra, 
học sinh thường phải tự mình chọn lấy một câu trả lời trong 
các câu trả lời cho sẵn. Liều tiếp theo phụ thuộc vào câu tra lời 
vừa chọn là đúng hay sai, sai kiểu này hay sai kiểu khác: sự 
phân nhánh là ở chỗ đó. Nếu học sinh trả lời đúng thì được 
chuyển ngay sang liều chính tiếp theo, trong đó khẳng định sự 


2ö6 


đúng đắn của câu trả lời mà học sinh vừa chọn và tiếp tục có 
thông báo nội dung mới hoặc bài tập rèn luyện kĩ năng. Nếu trả 
lời sai, học sinh phải chuyển sang một liều phụ, trong đó giải 
thích rõ nội dung và nguyên nhân của sai lầm và sau đó học 
sinh hoặc phải quay lại liều trước để chọn đáp số khác hoặc 
phải chuyển sang một liều phụ thứ hai nữa để khắc phục sai 
lầm đã mắc. 


Ta có thể nêu sơ đồ của chương trình phân nhánh như ở 
hình 5.10. 


E—] đúng T đúng đúng đúng 
Hình 5.10 
(Hoàng Chúng, 1997, tr.111). 


Học sinh khá, giỏi học chủ yếu là theo các liều trên trục 
chính; mỗi học sinh đi theo một con đường riêng, dài ngắn khác 
nhau phù hợp với khả năng, trình độ của mình. Việc thiết kế sự 
phân nhánh thưởn 
loại những sai lầm điển hình thường gặp. Có những chương 
trình phân nhánh đơn giản, lại có những chương trình phân 
nhánh phức tạp, đặc biệt là những chương trình được xây dựng 
theo nguyên tắc phân nhánh tối đa có thể được, tương ứng với 
những con đường, những cách thức suy nghĩ khác nhau khi giải 
quyết cùng một vấn đề nhằm phát triển năng lực sáng tạo của 


ø dựa vào tính đúng, sal, dựa vào sự phân 


Trmmm 7 "m7 ~ T7" — ®#. 


học sinh. 
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Như vậy, chương trình phân nhánh có các ưu điểm dưới đây: 
—® Tạo điều kiện cá biệt hoá việc dạy học: người học làm việc 
với nhịp độ nhanh, chậm khác nhau, đi theo những con đường 
khác nhau tuỳ thuộc khả năng, trình độ của từng người; 


3 


e Tạo đi 
Nhược điểm của loại chương trình này là: 


e Khó xây dựng vì phải nghiên cứu phân loại sai lầm; 


L]- Tích của 2 thừa số 3 gọi là luỹ thừa bậc 2 của 3. 
Như vậy, luỹ thừa bậc 2 của 3 là: 3 x 3 =9. 
Tương tự, luỹ thừa bậc 4 của 3 là: 3x 3x 3x 3= 81. 
C— luỹ thừa bậc 3 của 2 bằng bao nhiêu? 
ộ - Nếu bạn trả lời 6, xin xem phiếu 2; 

8, xin xem phiếu 4; 


9, xin xem phiếu 3; 


A - Đáp số của bạn là 6 tức là bạn đã lấy 2 và 3 làm thừa số: 
2x3=6. _ 
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Như vậy là sai. Vấn đề là: Cả ba thừa số cùng bằng 9 thì 
tích bằng bao nhiêu? | 


ộ — Bạn hãy quay lại phiếu 1, xem lại nội dung và câu hỏi 
rồi chọn lại đáp số. 


Phiếu 3: 

A — Đáp số của bạn là 9 tức là bạn đã lấy 3 làm thừa số ° lần: 
3xảäö=09,. ¬ 

Như vậy là sai. Vấn đề là phải dùng 2 làm thừa số 3 lần. 


ộ — Bạn hãy quay lại phiếu 1, xem lại nội dung và câu hỏi 
rồi chọn lại đáp số. | 


Phiếu 4: 

A— Đáp số của bạn là 8 tức là bạn đã tính: 
2x2x3=8®. 

Như vậy là đúng. Kết thúc phần định nghĩa luỹ thừa. 

Phiếu ð: 

A — Đai. 


Câu hỏi có nghĩa là: Nếu đem nhân ba số 9 v.i nhau thì 
được bao n]iiêu? 


— 9= Bạn hãy quay lại phiếu 1, .È¿e lại kĩ phần th‹.nz báo kết 
thúc và chọn câ›t trả lời. 


Ví dụ 2. Trích đoạn luyện tập tính đạo hàm củ.. một hàm 
số hợp. 


Phiếu 1 
C - Hãy tính đạo hàm của hàm số f(x) = sin?3x. 


Bạn hãy chọn một trong các đáp số sau đây: 
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ộ— Nếu bạn chọn f () = 2sin3x thì xem phiếu 2; 
Nếu bạn chọn f (+) = 2sin3xcos3x thì xem phiếu 3; 
Nếu bạn chọn f () = 6sin3xcos3x thì xem phiếu 4: 


Nếu bạn chọn f (x) = 3sIn6x thì xem phiếu 5; 


Phiếu 2 
— Ban đã chon sai đáp số. Có thể coi f là một hàm số của u, Ở 
đây f(u) = uŸ, trong đó u = sin3x và áp dụng công thức Í_ =Í..u, 


Phiếu 3: 
— A~— Khi chọn đáp số 2sin3xcos3x, bạn đã coi f là hàm số của 
u, ở đây f(u) = u2, trong đó u = sin3x. Tuy nhiên, bạn đã quên 
rằng bản thân đối số của hàm số sin trong trường hợp này lại 
- là một hàm số, cụ thể là v = 3x. Bạn hãy áp dụng công thức 
f =f .u..v.. Như vậy, trong đấp số mà bạn đã chọn còn thiếu 
thừa số vụ. 

ộ— Hãy quay lại phiếu 1. 

Phiếu 4: 

A - Bạn dã chọn đúng đáp số. Đáp số đó còn có thể biến đổi 
thành f (z) = 3sinÕx. 

ộ - Kết thúc. 

Phiếu 5: 

A — Bạn đã chọn đúng đáp số 

ộ - Kết thúc. 
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3.5. Vận hành của chương trình dạy học 


Chương trình vận hành theo sơ đồ ở hình 5.11 (dựa theo 
Hoàng Chúng, 1997, trang. 109). _ 


Chương trình liều trả lời Phân tích câu trả lời 


Liên hệ ngược bên trong 


Liên hệ ngược bên ngoài 


Hình 5.TÌ1 


Nói cách khác, đây cũng là sơ đồ minh hoạ quá trình dạy 
học chương trình hoá. Sơ đồ này cho thấy việc học tập chương . 
trình hoá diễn biến như sau: 

e Học sinh học tập theo từng liều; 

e Ở mỗi liều, học sinh phải trả lời một câu hỏi kiểm tra; 

® Sau khi trả lời, học sinh biết được đúng hay sai nhờ một 
cơ chế phản hồi nào đó khi bắt đầu liều tiếp theo. 


Những đặc điểm của dạy học chương trình hoá đã được 
trình bày ở mục 3.2 cũng đồng thời là những ưu điểm của cách 
dạy học này. Nó góp phần khắc phục một số nhược điểm chủ 
yếu (theo Hoàng Chúng, trong cuốn Giáo dục học môn Toán của 
Phạm Văn Hoàn - Trần Thúc Trình - Nguyễn Gia Cốc, 1981, 
tr. 179) của quá trình dạy học truyền thống mà đến nay vẫn còn 


tồn tại phổ biến, đó là: 
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_ Q) Chú ý dạy hơn là học; 
@) Dạy cho tập thể hơn là dạy cho cá nhân; 


(11) Thiếu chú ý đến kết quả quá trình dạy học bước. trước 
khi chuyển sang thực hiện quá trình dạy học tiếp theo; 

(iv) Thiếu những tiêu chuẩn quan sát được và lượng hoá 
được để đảm bảo rằng người học đã đạt được trình độ đòi hỏi về 
kiến thức, kĩ năng, kĩ xảo, V.V.. 

(v) Chưa sử dụng được nhiều thành tựu của kĩ thuật hiện 
đại để nâng cao hiệu quả dạy học. 

Tuy nhiên, dạy học chương trình hoá cũng có những nhược 
điểm và hạn chế, chẳng hạn: _ 

(ï) Sự phát triển khả năng ngôn ngữ bị hạn chế, 

đi) Khó kiểm soát quá trình suy nghĩ của học sinh, 

(11) Thiếu những hoạt động tập thể, thiếu những cơ hội 
ø1ao lưu, | 

(iv) Dạy bằng sách thì cổng kềnh, dạy bằng máy thì đòi hỏi 
chỉ phí lớn, chẳng hạn để trang bị phần cứng và phần mềm 
máy tính. 

Các nhược điểm vừa nêu, nhất là nhược điểm nêu sau cùng, 
là một trong những nguyên nhân làm cho dạy học chương trình 
hoá chưa được áp dụng rộng rãi. 

Thật ra, nếu khắc phục được tư tưởng quy mô thì có thể áp 
dụng cách dạy học này trong những điều kiện rất khác nhau, 
không nhất thiết phải dùng máy hoặc đòi hỏi biên soạn những 


cuốn sách cồng kềnh chuyên dùng cho dạy học chương trình hoá 
- mà có khi chỉ cần một số phiếu học tập hoặc thậm chí có thể 
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dùng một số chương trình đường thắng không đòi hỏi một 
phương tiện đặc biệt nào. _ 

Ngày nay, trong điều kiện máy vi tính được đưa vào nhà 
trường phổ thông, cần nghiên cứu khai thác khả năng của máy 
vào việc dạy học chương trình hoá, phát huy tối đa chỗ mạnh 
của cách dạy học này. Đồng thời cần vận dụng dạy học chương 
trình hoá phối hợp với những phương pháp, phương tiện dạy 
học khác, lấy ưu điểm của những phương pháp, phương tiện 
khác bù đắp cho chỗ yếu của dạy học chương trình hoá nhằm 
phát huy sức mạnh tổng hợp của toàn bộ hệ thống các phương 
pháp và phương tiện dạy học để nâng cao hiệu quả dạy học. 


ở./. Xây dựng chương trình dạy học 


Để xây dựng một chương trình dạy học cần làm tốt các 
khâu sau đây: 


Thứ nhất, hình thành một chiến lược dạy học cho chương 
trình. Những chiến lược dạy học thường dựa trên nền tảng 
những lí thuyết học tập hoặc phương pháp dạy học đã được 
kiểm nghiệm, chẳng hạn dạy học phát hiện và giải quyết vấn 
đề, hình thành hành động trí tuệ theo giai đoạn gồm 3 pha: pha 
định hướng, pha thực hiện và pha kiểm tra, trong đó pha thực 


hiện được chia thành năm bước: 


() Hành động vật chất (với vật thật); 
(1) Hành động vật chất hoá (chẳng hạn với hình ảnh vật thật); _ 
(1) Hành động ngôn ngữ bên ngoài (nói to); 

áv) Hành động ngôn ngữ bên ngoài cho bản thân (nói thầm); 


(v) Hành động trí tuệ. 
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Pha thực hiện cũng cố thể được chia thành 3 bước nếu ta 
gộp (1) với (m), (m1) với (1v). 
Thứ hai, hình thành một quy trình dạy học làm cốt lõi cho 


Bước 1: Nhắc lại định nghĩa hàm số; phân tích đặc điểm đặc 
trưng của hàm số thành hội của hai điều kiện: điều kiện về tính 
tồn tại và điều kiện về tính duy nhất. 


QAÀ%Z%„ 


ước 2: Củng cố điều kiện về tính duy nhất. 


“ + ~“ “A ^ ~ z ^ 
Bước 3: Cúng cố điều kiện về tính tồn tại 
Bước 4: Củng cố cả hai điều kiện và cấu trúc hội của hai 


Việc lập chương trình càng thuận lợi nếu quy trình dạy học 
càng gần với một thuật g1ả1. 


Thứ ba, dự kiến và phân loại những sa1 lầm mà học sinh có 
1. x1 


thể mắc phải. Xác định được những biểu hiện và nguyên nhân 

z ® ~“ ˆ ~“ ^ 
của từng loại sai lầm còn là căn cứ để thiết lập cơ chê phản hồi 
Ví dụ: 


e Nếu học sinh đồng ý rằng (sin”3x) = 2sin3x tức là họ đã 
không có ý thức về hàm số hợp, coi u = sin3x như một đối số độc 
lập, do đó đã không nhân 2sin3x với đạo hàm của u. 

e Nếu học sinh đồng ý rằng (sin 3x) = 2sin3xcos3x tức là họ 
đã coi v = 3x như một đối số độc lập, do đó đã không nhân 
2sin3xcos3x với đạo hàm của v. 

Thứ tư, phân chia quá trình dạy học thành những liều nhỏ, 
hình thành cấu trúc chương trình và hên kết các hiểu theo cấu 
trúc đó. Chia nhỏ quá trình dạy học là một trong những đặc 
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điểm của dạy học chương trình hoá mà ta đã biết trong mục 3.2. 
Mỗi bước trong quy trình dạy học dự kiến trong khâu thứ hai ở 
trên cũng có thể còn được chia nhỏ ra thành một số liều. 


Vấn đề đặt ra là quá trình dạy học cần được chia nhỏ đến 
mức độ nào? Không có cách định lượng chính xác để xác định 
mức độ nhỏ đó, nhưng có thể căn cứ vào tiêu chuẩn sau: quá 
trình dạy học cần được chia nhỏ, nội dung dạy học cần được 
phân thành liều nhỏ đến mức có thể dự đoán được suy nghĩ 
của học sinh diễn ra ở liều đó căn cứ vào kết quả trả lời của 
học sinh. 

Một nhược điểm cơ bản của dạy hóc chương trình hoá là quá 
trình suy nghĩ của học sinh ở mỗi liều là một hộp đen. Thông 
qua những câu trả lời của học sinh sau khi học mỗi lều, về 
nguyên tắc, ta không biết được quá trình suy nghĩ dẫn tới 
những câu trả lời đó. Tuy nhiên, nếu chia nhỏ quá trình dạy học 
đến mức cần thiết thì căn cứ vào kết quả trả lời có thể dự đoán 
được quá trình suy nghĩ. Ví dụ: Nếu cho thực hiện dãy tính 
(2”+ 4): (21-— 19 + 1) x 2 thì khi học sinh đưa ra một đáp số sai, 
nói chung ta không biết họ tính thế nào ra đáp số đó. Nhưng 
nếu chia nhỏ quá trình làm việc, yêu cầu học sinh tính 2 thì có 
khả năng dự đoán được quá trình suy nghĩ dẫn tới đáp số, 
chẳng hạn: | 

Trả lời 2” = 6 cho thấy học sinh đã tính 2 x 3 = 6; 

Trả lời 2” = 9 cho thấy học sinh đã tính 3 x 3 = 9; 


Ví dụ trên cho thấy dự kiến, phân loại sai lầm cũng là một 
căn cứ quan trọng để phân chia quá trình dạy học thành từng 
liều. Cuối mỗi liều có quy định chuyển sang liều khác theo cấu 
trúc đường thẳng hay phân nhánh, hoặc kết thúc. Theo cách đó, 
các liều được tổ chức lại thành một chương trình. 
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3.8. Sử dụng chương trình dạy học 

3.8.1. Đảm bảo uai trò của người thầy 

-_ Trong dạy học chương trình hoá, những phương tiện kĩ 
thuật như máy vi tính, tài liệu chương trình hoá,... có thể đảm 
nhiệm một số chức năng của thầy giáo trong một số công đoạn 
của quá trình dạy học. Trong điều kiện đó có thể nảy sinh 
những quan niệm sai lầm theo hai chiều hướng trái ngược 
nhau: Một số người cho rắng dạy học c chương trình hoá không 


V ^` 
Thật ra, máy dạy học, tài liệu chương trình hoá,... dù là 
những công cụ có hiệu lực, vẫn không hề thủ tiêu vai trò của 
người thầy. Tuy nhiên, vai trò của thầy giáo không giống như 


^ 


trong dạy học truyền thống. 


- 
» 


Thầy giáo cần cân nhắc ưu, nhược điểm của dạy học chương 
trình hóa, đặt dạy học c O b _ 

dạy học, phát huy ưu điểm của cách dạy học này và ` khắc phục 
- nhược điểm của nó bằng cách phối hợp sử 

pháp và phương tiện dạy học khác. 


Thầy giáo còn phải lập kế hoạch cho những hoạt động của 
mình trước, trong và sau khi thực hiện những pha dạy học 
chương trình hoá. Chẳng hạn, trong khi dạy học chương trình 
hoá, do được giải phóng khỏi việc dạy học đồng loạt cho cả lớp, 
thầy có thể và cần phải đi sâu giúp đỡ cá biệt (cá biệt yếu, cá 
biệt giỏi,...) trong những khoảng thời gian dài hơn nhiều so với 
dạy học truyền thống. 
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3.8.2. Phối hợp uới những phương pháp, phương tiện 
dạy học hhác | 

Trong thực tế, việc chương trình hoá từng bộ phận của một 
quá trình dạy học thường dễ thực hiện hơn là chương trình hoá 
toàn bộ quá trình này. Vì vậy, nên áp dụng dạy học chương 
trình hoá phối hợp với những phương pháp dạy học khác, sử 
dụng những phương tiện dạy học chương trình hoá kết hợp với 
những phương tiện dạy học khác. 


Chẳng hạn, có những phần nội dung có thể cho học sinh tự 
học theo sách giáo khoa có sử dụng một bản hướng dẫn học tập. 
Bản hướng dẫn này được chia thành từng liều được kết nối theo 
một trình tự tuyến tính hoặc phân nhánh, trong đó có những . 
liểu yêu cầu đọc đoạn này hay đoạn khác, làm bài tập này hay 
bài tập khác trong sách giáo khoa, có bổ sung những bài tập, 
đáp án, bình luận, phân tích sai lầm để khắc phục nhược điểm 
truyền thống của sự đơn thuần đọc sách giáo khoa, tạo điều 
kiện tăng cường hoạt động độc lập của người học, gia tăng 
những yếu tố điều khiển, gây phản hồi thường xuyên và kịp 
thời trong quá trình học sinh học tập. _ 

Nói chung, nên lập những kế hoạch tổng thể (Walsch và 
Weber, 1975, tr.280 — 281) để phối hợp áp dụng những phương 
pháp dạy học khác nhau, sử dụng những phương tiện dạy học 
khác nhau trong một số bài học. Một kế hoạch tổng thể như thế 
quy định chẳng hạn đoạn này giáo viên thuyết trình, đoạn kia 
_ dạy học chương trình hoá, đoạn khác học sinh xem băng video,... 

3.9. Phối hợp dạy học chương trình hoá với dạy học 
phát hiện và giải quyết vấn đề 

Sự phối hợp những xu hướng dạy học không truyền thống 


có khả năng nâng cao hiện quả và chất lượng dạy học. Đặc 
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biệt, có thể đặt câu hỏi liệu dạy học phát hiện và giải quyết 
vấn đề và dạy học chương trình hoá có thể phối hợp được với 
nhau hay không. 

Trước hết, hai cách dạy học này đều tập trung vào hoạt 
động học tập, hướng vào việc nh tự kiến Ẳ 1 tỈ 
Trong dạy học chương trình hoá, hoạt động học tập “được thực 
hiện theo từng “liều”, có sự phản hồi thường xuyên và kịp thời, 
thường là nhờ những phương tiện dạy học đặc biệt. Trong dạy 
học phát hiện và giải quyết vấn đề, hoạt động của học sinh được 
tổ chức dựa vào những tình huống gợi vấn để. 


Bằng việc phối hợp hai cách dạy học này, những yếu tố phát _ 
hiện và giải quyết vấn đề sẽ tăng cường tính tự giác, tích cực, chủ 
động, sáng tạo của hoạt động học tập chương trình hóa. 

Người ta đã phát hiện và khai thác sự kiện sau đây trong 
quá trình dạy học: nếu trước hết giao cho học sinh một nhiệm vụ - 
gợi ra một tình huống vấn đề rồi sau đó mới cung cấp cho họ 
những thông tin cần thiết để giải quyết vấn đề đó thì việc học sẽ 
hiệu quả hơn nhiều so với một cách dạy học mà trước hết học 
sinh lĩnh hội tri thức rồi sau mới áp dụng vào giải bài tập. 

Như vậy, có thể phối hợp dạy học phát hiện và giải quyết 
vấn đề với dạy học chương trình hoá bằng cách xây dựng những 
chương trình không chỉ có những pha để học sinh lĩnh hội trì 
thức, rèn luyện kĩ năng, tự kiểm tra đánh giá,... mà còn bao 
gồm cả những đoạn trình tạo tình huống gợi vấn để, sao cho 
những thông tin về tri thức được phát ra vừa là phương tiện 
vừa là kết quả của quá trình giải quyết vấn để. 

Ví dụ. Xây dựng khói niệm uận tốc tức thời chuẩn bị hình 
thành bhái niệm đạo hàm (đoạn chương trình tự học) 


248 


Phiếu 1: 

[L_]- SGK Vật lí lớp 10 (1993, tr. 20) định nghĩa vận tốc tức 
thời như sau: | : 

Vận tốc tức thời hay uận tốc tại một điểm đã cho trên quỹ 
đạo lò đại lượng đo bằng thương số giữa quấng đường ởi rất 
nhỏ tính từ điểm đã cho uò hoảng thời gian rất nhỏ để uật đi 
hết quãng đường đó, bí hiệu là U„ 


C@_ Định nghĩa trên có chỗ nào chưa rõ? 

ộ — Suy nghĩ rồi so sánh câu trả lời của bạn với đáp án ở 
phiếu 2. 

Phiếu 2: 

A —- Chỗ chưa rõ trong định nghĩa: “quãng đường đi rất 
nhỏ”, “khoảng thời gian rất nhỏ” là nhỏ đến mức nào? 

Ỏ lớp 10 chưa đủ công cụ toán để làm rõ chỗ đó. Bây giờ ta 
mới có điều kiện để làm việc này. 

C)_ Khi đi đến một chiếc cầu gặp một biển báo giao thông đề 
30, người lái xe chỉ cần điều chỉnh sao cho kim đồng hồ chỉ vận 
tốc không vượt quá vạch 30 (ta hiểu là vận tốc được hạn chế tối 
đa là 30km/giở, tức là 0,5km/phút). 

1, Học sinh đã học khái niệm vận tốc trung bình có thể hiểu 
biển báo đó yêu cầu gì khi xe đi trên cầu? Hãy chọn câu trả lời 
tốt nhất trong các trường hợp sau: 

a) Xe đảm bảo cứ 4 phút đi được 2km (vận tốc trung bình là 
2:4= 0,5 (km/phúÐ), tức cũng là 30km/g1ờ). 
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b) Xe đảm bảo cứ 2 phút đi được 1km (vận tốc trung bình là 
1:2=0,5 (km/phút), tức cũng là 30km/g1ờ). 


t 


` 


z 
m.ẽma...ẽ. +^ -¬T1. ^“. “^^ 


A—1. Câu trả lời trong trường hợp c) là tốt nhất tro rư 
hợp đã nêu. Ta có thể so sánh chẳng hạn với trường hợp b) với 
giả thiết: Trong 2 phút chuyển động, xe có thể đi ví dụ như 
0,6km trong phút đầu và 0,4km/phút trong phút sau. Như vậy, 
tuy vẫn đảm bảo vận tốc trung bình không vượt quá 
0,5km/phút trong cả 2 phút đó, nhưng ở phút thứ nhất, xe đã đì 
được 0,6km tức là với vận tốc 36km/giờ, vượt quá giá trị hạn chế 
30km/giở. 


2. Đảm bảo vận tốc trung bình 30km/giờ chưa hắn đã đạt 
yêu cầu, nếu như vận tốc trung bình này được tính trong một 
khoảng thời gian tương đối dài, ví dụ trường hợp b) hay a). 

L_]—- Nhận xét: Nếu lấy khoảng thời gian đi rất nhỏ thì vận 
tốc trung bình của ô tô trong thời gian đó thay đổi rất ít, thực tế 
có thể coi như không đổi. Lúc đó vận đó trung bình của ô tô có 
thể coi như bằng vận tốc tại một thời điểm bất kì trong khoảng 
thời gian nói trên. Như vậy, bằng trực giác ta hình dung được 
khái niệm vận tốc tại một thời điểm và sự cần thiết của khái 
niệm đó. Biển báo ở đầu cầu (điểm A) ghi số 30 có nghĩa là 
30km/giờ là giá trị hạn chế của vận tốc tại mọi thời điểm mà xe 
cộ đi trên cầu. _ 
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Bài tập sau đây sẽ gợi ý cho ta mô tả toán học khái niệm 
uận tốc tại một thời điểm. _ 

@-— Sau khi được bắn đi, một viên đạn chuyển động theo 
phương thắng đứng với phương trình s = 200t — 5t? (mét). Hãy 
tính vận tốc trung bình vạ trong những khoảng thời gian At sau 
đây kể từ thời điểm tạ = 3 giây. 


At (giây) 0,1 0,01 0,001 00001. - 


vụ (migiây) 
Ở bài tập này cũng như các bài tập về sau, học sinh được phép 
dùng máy tính tính bỏ túi hoặc máy tính cá nhân để tính toán. 
ộ — Suy nghĩ rồi so sánh câu trả lời của bạn với đấp án ở 
phiếu 4. 
Phiếu 4: 
A — As = 200(3 + At) —- 5(3 + At)?— (200 x3— 5x3”) 


_ As _ 200(8+ At)=5(3+ At)” - (200x3—5x3ˆ) 
At At 


Vụ, 


Thay At = 0,1 vào công thức trên, ta tính được vụ = 169,500. 
Tiếp tục tính vạ khi At bằng 0,01 rồi 0,001 rồi 0,0001, ta lần 
lượt tính được các giá trị tương ứng của vụ, như sau: 

At (giây) 0,1 001 0001 0,0001 





Vụ (migiây) 169,500 169,950 169,995 169,999 
ộ — Đối chiếu lời giải của bạn với đáp án, nến thấy sai hoặc 
không làm được thì chuyển sang phiếu 5. 


Nếu thấy đúng thì trả lời tiếp câu hỏi sau: 
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O@— Nếu muốn dựa vào bảng trên để định nghĩa vận tốc tại 
một thời điểm thì bạn nghĩ tới sử dụng khái niệm toán học nào 
mà bạn đã học? _ 


9 — Suy nghĩ rồi so sánh câu trả lời của bạn với đáp án ở 


Š- T7 
í 





Vụ (mígiây) 


O _ Sau khi được bắn đi, một viên đạn chuyển động theo 
phương thẳng đứng với phương trình s = 200t — Bt (mét). Hãy 
tính vạ trong những khoảng thời gian At sau đây kể từ thời 
điểm tạ = 4 giây. 

ộ — Suy nghĩ rồi so sánh câu trả lời của bạn với đáp án ở 
phiếu 6. | 


Phiếu 6: 
As= 2004 + AÙÐ—-5(4 + At)?— (200 x 4— 5 x 4”) | 
v.= AS _ 200(4 + At)—ð(4 + At) -(200 x 4—ð x 4) 
th At At 


Thay At = 0,2 vào công thức trên, ta tính được vụ = 159,000. 
Tiếp tục tính vụ khi At bằng 0,02 rồi 0,002 rồi 0,0002, ta lần 
lượt tính được các giá trị tương ứng của vụ, như sau: 






At (giây) 0,2 0,02 0,002 0,0002 





vụ (mfgiây) 159/000 159900 159990 159,999 
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O@— Nếu muốn dựa vào bảng trên để định nghĩa vận tốc tại 
một thời điểm thì bạn nghĩ tới sử dụng khái niệm Toán học nào 
mà bạn đã học? 

ộ — Suy nghĩ rồi so sánh câu trả lời của bạn với đáp án ở 
phiếu 7. 

Phiếu 7: 

A - Nếu muốn dựa vào bảng trên để định nghĩa vận tốc tại 
một thời điểm thì người ta nghĩ tới sử dụng khái niệm giới hạn. 

L ]- Vận tốc tại một thời điểm được xem như giới hạn (nếu có) 
của Uận tốc trung bùnh trong một bhoảng thời gian bể từ thời điểm 
đó khi kho“ng thời gian này ngày cùng nhỏ, tức là dồn tới 0. 

€) - Hãy áp dụng ý tưởng vừa đạt được ở trên để: 

a) Tính vận tốc chuyển động s = 200t — 5t? tại thời điểm 
t= 3 giây. | | 

b) Tính vận tốc chuyển động s = 200t — 5t? tại thời điểm t 
bất kì. 

c) Viết công thức của một chuyển động s = f(t) tại thời điểm 
t bất kì. 


ộ Suy nghĩ rồi so sánh câu trả lời của bạn với đáp án c 


A - a) Vận tốc vạ của chuyển động s = 200L — ðt? tại thời 
điểm t = 3 giây: 
As = 200(3 + At) — 5(3 + At)? — (200x838 — 5x3?) 
= 200At — 10 x 3At— BA? 


As _ 200At—10 x 3At- BAt7 
At At 


= 200 — 10 x 3— BðAL 


20 


va= lìm As _ lim (200 — 10 x 3—5Af) 
At>0 Áf At 


= 200 — 10 x ä= 170 (m/giây) 
b) Vận tốc v, của chuyển động s = 200t — ðt” tại thời điểm t 
bất kì: 
As = 200( + At) —- 5Œ + At)? - (200t — 5t”) 
= 200At— 10t x At — 5 At” _ 


As _ 200At-10 x At -BAt 
tô At 


— ÁS _ .. ae 
m (200 — 10t 


0— 5At) = 200 — lÚt. 


e) Vận tốc v, của chuyển động s = f(t) tại thời điểm bất kì: 
As lim f(t+ At)—f(t) 


= lm — = 
At>0 Af A-—>0 At 
L]— Xét chuyển động s = f(t) tại thời điểm t. Vận tốc trung 
bình trong khoảng thời gian từ thời điểm t tới thời điểm t + At 


f(t+ At)—-f() 
At 
ấi (t+At)-f(t) 
At 
hạn ấy được gọi là ouận tốc tức thời tại thời điểm t. 
[] - Không phải chỉ vấn đề vận tốc tức thời, nhiều bài toán 


được tính theo công thức 


Khi At dần tới 0, nếu t1 s có giới hạn thì giới 


trong Toán học, trong khoa học kĩ thuật nói chung liên quan tới 
f(x+ Ax)- Í(x) 


,„ tức là lên quan tới 
AXx 


việc tìm giới hạn đợng lim 
A0 


khái niệm đựạo hờm. mà ta sẽ tiếp tục nghiên cứu. 
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Trên đây là một ví dụ phối hợp dạy học phát hiện và giải 
quyết vấn đề với dạy học chương trình hóa thể hiện ở một 
chương trình mà trong đó đoạn trích tạo tình huống gợi vấn đề 
được đưa vào các phiếu 1, 2 và 3 trước những đoạn trình phát 
thông tin cần thiết đề giải quyết vấn đề. 


250 


4. DẠY HỌC PHÂN HOÁ 


` 


cm 
tiêu dạy học đối với tất cả mọi học sinh, đồng thời ¡ khu yến khích 
phát triển tối đa và tối ưu những khả năng của cá nhân. 


4.1. Tư tưởng chủ đạo 


Việc kết hợp giữa giáo dục diện “đại trà” với giáo dục diện 
“mũi nhọn”, giữa “phổ cập” với “nâng cao” trong dạy học toán . 
học ở trưởng phổ thông cần được tiến hành theo các tư tưởng 
chủ đạo sau: 
| () Lấy trình độ phót triển chung của học sinh trong lớp làm 
nền tảng. 

Việc dạy học toán phải lấy trình độ phát triển chung và 
điều kiện chung của học sinh trong lớp làm nền tảng, phải 
hướng vào những yêu cầu thật cơ bản. Nội dung và phương 
pháp dạy học trước hết cần phải phù hợp với trình độ và điều 
kiện chung này. 

(ii) Sử dụng những biện pháp phân hoá đưa diện học sinh 


\+*Š⁄ >— =* —=“ = 


yếu bém lên trình độ chung. 


trình độ chung. | 

(ii) Có những nội dung bổ sung uò biện pháp phân hoá 
giúp học sùuh khá, giỏi đạt được những yêu cầu nâng cao trên cơ 
sở đã đạt được những yêu cầu cơ bản. 
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Dạy học phân hoá có thể được thực hiện theo hai hướng: 

se Phân hoá nột tại (còn gọi là phân hoá trong), tức là dùng 
những biện pháp phân hoá thích hợp trong một lớp học thống 
nhất với cùng một kế hoạch học tập, cùng một chương trình và 
sách giáo khoa. 

s Phân hoá uề tổ chức (còn gọi là phân hoá ngoài), tức là 
hình thành những nhóm ngoạ! khoá, lớp chuyên, giáo trình tự 
chọn v.v... 


4.2. Dạy học phân hoá nội tại 
4.2.1. Quan điểm xuất phát 


Mục này và mục sau được viết dựa theo Stillmann, 1985. 


Việc dạy học phân hoá nội tại xuất phát từ những quan 
điểm sau: 

_® Yêu cầu xã hội đối với học sinh vừa có sự giống nhau về 
những đặc điểm cơ bản của người lao động trong cùng một xã 
hội, vừa có sự khác nhau về trình độ phát triển, về khuynh 
hướng, tài năng. 

e Học sinh một lớp học vừa có sự giống nhau, vừa có sự khác 
hát triển nhân cách, trong đó sự giống nhau 
là cơ bản. Chính vì sự giống nhau, ta mới có thể dạy học trong 

ột lớp học thống nhất. 


lạ 
—/ 
_ 
— 
_ 
= 
° @) 
=, 
cm 


e Những điểm khác nhau giữa các học sinh có thể có tác 
động khác nhau đối với quá trình dạy học: một số có tác động 
tích cực, một số có tác động ngăn trở và một số hầu như không 
ảnh hưởng gì tới quá trình dạy học. 
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e Sự giống nhau và khác nhau về yêu cầu xã hội và về trình 
độ phát triển nhân cách. từng người đòi hỏi một quá trình dạy 
học thống nhất cùng với những biện pháp phân hoá nội tại. 


e Sự hiểu biế a thầy giáo về từng học sinh là một điều 
kiện thiết yếu bảo đâm hiệu quả dạy học phần hoá 


e Dạy học phân hoá cần được xây dựng thành một kế hoạch 


lâu đài, có hệ thống, có mục tiêu. 


4.9.9. Những biện pháp dạy học phân hoá 


Mì 


Theo tư tưởng chủ đạo (ï) ở mục 4.1, trong 
trình độ phát triển chung của học sinh ơ 
do đó những pha cơ bản là những pha dạy học đồng loạt. Tuy 
nhiên, ngay trong những pha này, thông qua quan sát, vấn 
đáp và kiểm tra, người thầy giáo cần phát hiện những sự sal 


ác học sin nh v về tình trạng lĩnh hội và trình độ phát 


e LÔI cuốn đông đảo học sinh có trình độ khác nhau vào nuá 
trình dạy học bằng cách giao nhiệm vụ phù hợp với từng loại 
đối tượng, khuyến khích học sinh yếu kém khi họ tỏ ý muốn trả 
lời câu hỏi, tận dụng những trì thức và kĩ năng riêng biệt của 


từng học sinh, v.V... 
e Phân hoá việc giúp đở, kiểm tra và đánh giá học sinh. 
(i) Tổ chức những pha phân hoá trên lớp 
Ở những lúc nhất định trong quá trình dạy học có thể thực 


hiện những pha phân hoá tạm thời, tổ chức cho học sinh hoạt 
động một cách phần hoá. Biện pháp này được áp dụng khi trình 
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độ học sinh có sự sa1 khác lớn, có nguy cơ yêu cầu quá cao hoặc 
quá thấp nếu cứ dạy học đồng loạt. 

Ỏ những pha này, thầy giáo giao cho học sinh những nhiệm 
vụ phân hoá (thường thể hiện thành những bài tập phân hoá), 
điều khiển quá trình giải những bài tập này một cách phân hoá _ 
và tạo điều kiện giao lưu gây tác động qua lại trong những 
người học. Điều đó có thể được minh hoạ bởi sơ đồ ở hình 5.12. 

Những khả năng phân hoá biểu thị trong sơ đồ trên còn có 
thể được tổ hợp với nhau và như vậy chúng khá đa dạng. Chúng 
có thể được áp dụng ở tất cả các chức năng điều hành quá trình 
dạy học (xem chương IV mục 6). Tuy nhiên nhiều nghiên cứu về 
-_ lí luận dạy môn Toán cho thấy rằng dạy học phân hoá ở các chức 
năng củng cố và đảm bảo trình độ xuất phát là thuận lợi nhất. 

Sau đây là một vài giải thích về các khả năng phân hoá 
trong sơ đồ trên: 

se Ha bài tập phân hoá 

Ý đồ ra bài tập phân hoá là để những học sinh khác nhau có 
thể tiến hành những hoạt động khác nhau phù hợp với trình độ 
khác nhau của họ. 
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Ra bài tập Tác động qua lại giữa các 
phân hoá: học trò: 
_ - phân bậc 


Hoạt động của 


e thảo luân trong lớ 
học sinh g1 


_- §ố lượng - e học theo cặp 
phân hoá : : e học theo nhóm 









Điều khiển phân hoá của 
thây giáo: 
e phân hoá mức độ độc lập 
hoạt động của trò 

e quan tâm các biêt 


w= 0 VKÁ`/ Mưiv2Z€ 





Hình %.I2 


Có thể phân hoá về yêu cầu bằng cách sử dụng những bài 
tập phân bậc như đã trình bày trong chương IV, mục 5.4. 
lượng. Để kiến tạo một 
, một số học sinh này có 


ó 
tập cùng loại hơn một số học sinh khác. Nên 
ra đủ liều lượng bài tập như vậy cho từng loại đối tượng. Những 


__ học sinh còn thừa thời gian, đặc biệt là học sinh giỏi, sẽ nhận 


thêm những bài tập khác để đào sâu và nâng cao. 

e Điều khiển phân hoá của thầy giáo 

Trong việc điều khiển học sinh giải bài tập, thầy giáo cố thể 
định ra yêu cầu khác nhau về mức độ độc lập của học sinh, 
hướng dẫn nhiều hơn cho học sinh này, ít hoặc không gợi ý cho 
học sinh khác, tuỳ theo khả năng và trình độ của họ. 


Đồng thời thầy cần quan tâm cá biệt: động viên học sinh 
nào đó có phần thiếu tự tin, lưu ý học sinh này thưởng hay 
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tính toán lầm lẫn, nhắc nhở học sinh kia đừng hấp tấp, chủ 
quan v.v... 
e Tác động qua lại giữa những người học 


Trong quá trình điều khiển học sinh học tập nói chung và 
giải bài tập nói riêng, cần phát huy những tác động qua lại giữa 
những người học bằng các hình thức học tập khuyến khích sự 
giao lưu giữa họ như thảo luận trong lớp, học theo cặp và học 
theo nhóm. Với những hình thức này, có thể tận dụng chỗ mạnh 
của một số học sinh này để điều chỉnh nhận thức cho những học 
sinh khác. Tác dụng điều chỉnh này có một số ưu điểm so với tác 
dụng của thầy giáo: có tính thuyết phục, nêu gương, không có 
tính chất áp đặt. Đương nhiên, những hình thức này không phải 
chỉ có tác dụng một chiều: học sinh khá, giỏi giúp đỡ học sinh yếu 
kém. Thực tiễn cho thấy rằng những liên kết chỉ một chiều sớm 
muộn cũng sẽ bị phá vỡ. Chỉ những liên kết hai bên cùng có lợi 
mới có sức sống nội tại. Trong trường hợp của chúng ta, những 
hình thức học tập theo cặp, học theo nhóm (trong giờ học trên 
lóp) không phải chỉ có lợi cho học sinh yếu kém. Điều quan trọng 
là thông qua các hình thức này, học sinh, cụ thể là các thành 
viên trong một cặp hoặc một nhóm được rèn luyện cách thức làm 
việc để cùng hoạt động chung nhằm thực hiện một nhiệm vụ _ 
chung, trong đó có sự phân công, phân nhiệm, có trao đổi ý kiến, 
có diễn đạt, lí giải, thuyết phục để tìm ra con đường hoặc phương 
án giải quyết vấn đề. Tình huống làm việc như trên: cùng thực 
hiện một nhiệm vụ, có sự giao lưu trong tập thể và phát triển 
những mối quan hệ xã hội là một tình huống vẫn thường xảy ra 
trong đời sống. Học sinh, dù khá giỏi hay yếu kém cũng đều cần 
tập hoạt động trong những tình huống như vậy. 
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Trong khi chỉ đạo học tập theo cặp hoặc nhóm, người thầy 
_ giáo cần lưu ý: | 

- Thứ nhất, cần tập đdượt cho học sinh cách thức làm việc tập 
thể có giao lưu ý kiến, có phân công phân nhiệm, có người điều 
khiển, chịu trách nhiệm; cần gợi động cơ cho học sinh đ đối với 
cách làm việc này bằng cách cho họ thấy rõ đây cũng là cách 
thức làm việc thường diễn ra trong thực tế. 

Thứ hơi, cần thay đổi vai trò người 
tra, thay đối phân công phân nhiệm để 
thực hiện nhiều chức nă 
nhiệm vụ khác nhau. 


ữo 
= 


ng khác nhau, có thể hoàn thành nhiều 


Thứ ba, cần tạo cho mọi thành viên trong cặp hoặc nhóm 
ó ý thức và thói quen tự kiểm tra và rút kinh nghiệm trong 
hoạt động. | 


© Phân hoá về số lượng bài tập cùng loại phù hợp với từng 
loại đối tượng để cùng đạt một yêu cầu. 

e Phân hoá về nội dung bài tập để tránh đòi hỏi quá cao đối 
VỚI học sinh yếu kém và quá thấp đối với học sinh gI1ỎI. 

e Phân hoá yêu cầu về mặt tính độc lập: bài tập cho diện 
yếu kém chứa nhiều yếu tố dẫn dắt hơn là bai tập cho diện 
khá gIỏI. 

_® Ra riêng những bài tập nhằm đảm bảo trình độ xuất phát 
-_ cho những học sinh yếu kém để chuẩn bị cho Đài học sau. 
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e Ra riêng những bài tập nâng cao cho học sinh giỏi. 

Trên đây ta đã nghiên cứu về dạy học phân hoá nội tại 
(phân hoá trong). Còn một con đường khác để thực hiện dạy học 
phân hoá là phân hoá về tổ chức (phân hoá ngoài) mà một số 
hình thức thường sử dụng sẽ được lần lượt trình bày trong các 
mục 4.3 — 4.5 dưới đây. 


4.3. Hoạt động ngoại khoá 


Để nâng cao chất lượng dạy học môn Toán, cùng với hoạt 
động nội khoá, thầy giáo còn cần biết tổ chức tốt những hoạt 
động ngoại khoá. Hoạt động ngoại khoá là những hoạt động giáo 
dục đa dạng nằm ngoài kế hoạch và chương trình nội khoá. 


4.3.1. Mục tiêu hoạt động ngoạt hhoá 


Mục tiêu bao trùm của các hoạt động ngoại khoá là nhằm 
hỗ trợ việc dạy học nội khoá. Sự hỗ trợ này thể hiện ở các mặt 
sau đây: 

() Gây hứng thú cho quá trình học tập môn Toán 

Hoạt động ngoại khoá với nội dung phong phú và hình 
thức hấp dẫn sẽ kích thích và nâng cao hứng thú học Toán của 
học sinh. Đó là một trong những điều kiện bảo đảm kết quả 
học tập tốt. 

(i) Bổ sung, đào sâu uà mở rộng kiên thức nội khoá 

Với thời gian có hạn, việc dạy học nội khoá phải dừng lại ở 
một mực độ nhất định. Yêu cầu có thể được nâng cao, kiến thức 
nội khoá có thể dược bổ sung, đào sâu, mở rộng bằng con đường 
ngoại khoá. Chẳng hạn trong hoạt động ngoại khoá, thầy giáo 
có thể trình bày về lịch sử hình học, về phương pháp tiên để, về 
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hình học Lôbasepxki, có thể hệ thống hoá những phương pháp 
chứng minh bất đẳng thức, những bài toán tối ưu ở trương phổ 
thông v.v... _ l 


Hoạt động ngoại khoá có nội dung mềm dẻo, phóng khoáng 
hơn, có phương pháp sinh động hơn, có tổ chức linh hoạt hơn, 
thơi gian đố gò bó hơn, do đó tạo điều kiện giúp học sinh thâm 

: l | 


Nhiều hoạt động ngoại khoá là những hoạt động tập thể, qua 
đó học sinh được rèn luyện cách thức làm việc tập thể: có phân 
công phân nhiệm, có người chỉ huy, điều khiển, người phục tung 
chấp hành, có trao đối bàn bạc, có kiểm tra đôn đốc v.v... 

(u) Tạo điều biện phát hiện uà bồi dưỡng năng khiếu 

Hoạt động ngoại khoá toán học giúp thầy giáo phát hiện 
những học sinh có năng khiếu toán học thể hiện trước hết ở sự 
say mê hoạt động toán học, ở khả năng phát hiện và giải quyết 
những vấn để toán học nảy sinh trong lí thuyết cũng như trong 
thực tiễn. Đồng thời hoạt động ngoại khoá cũng tạo điều kiện 
góp phần bồi dưỡng những học sinh này. 


4.3.2. Nội dung uà tổ chức hoạt động ngoại khoá 


Trong việc tổ chức những hoạt động ngoại khoá, cần phải 
lưu ý một số đặc điểm về nội dung và cách thức tiến hành so với 
việc giảng dạy, học tập nội khoá. 
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(L) Nội dụng 

Nội dung hoạt động ngoại khoá là một sự bổ sung nội khoá, 
nhưng không bị hạn chế ngặt nghèo bởi chương trình. Nó dựa 
vào chương trình nội khoá, mỏ rộng, đào sâu chương trình này 
với mức độ đề cao hợp lí. 

Mặt khác, nội dung hoạt động ngoại khoá thường gắn liền 
với hoàn cách địa phương và mang tính chất thời sự. Nhờ vậy 
hoạt động ngoại khoá góp phần thực hiện tốt nguyên lí giáo 
dục: Học đi đôi với hành, giáo dục kết hợp với lao động sản 
xuất, nhà trường gắn liền với xã hội. 

(¡¡) Tổ chức 

Về tổ chức, hoạt động ngoại khoá có tính chất tự nguyện. 
lrong nhà trường nên có những hoạt động ngoại khoá thuộc 
những bộ môn khác nhau. Học sinh có tham gia hoạt động 
ngoại khoá hay không, tham gia ngoại khoá về bộ môn này hay 
bộ môn khác là do tự nguyện. Thầy giáo có thể có lời khuyên đốt 
với học sinh nhưng không ép buộc. Ngược lại, thầy có thể khước 
từ không để một số học sinh tham gia một số hoạt động ngoại 
khoá trong trường hợp những học sinh này chưa làm tròn 
nhiệm vụ học tập nội khoá. 

(tt) Phương phúp tiến hành 

_ Phương pháp tiến hành cần có nhiều hình thức sinh động, 
hấp dẫn. 

Việc kiểm tra hoạt động ngoại khoá nên có tính quần chúng 
để học sinh thấy rõ vai trò, trách nhiệm của mình đối với tập thể. 
Khuyến khích những hình thức kiểm tra, nhận xét công khai kết 
quả hoạt động trước toàn lớp, toàn khối hoặc toàn trường. 


2G5 


4.3.3. Những hình thức hoạt động ngoại khoủ 


- Mục này được trình bày dựa theo Quốc Trinh; 1979, tr 192 
và tiếp tục. 
- Hoạt động ngoại khoá mên Toán có nhiều thể loại mà chủ 


yếu là: 
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e Hoạt động của nhóm học sinh g]1ỎI. 


thị 


Những hoạt động thuộc thể loại thứ hai sẽ được trình bày - 
trong phần bồi dưỡng nhóm học sinh giỏi Toán ở mục 4.4.1. Còn 
mục này chỉ giới thiệu về thể loại thứ nhất: những hoạt động 


uần chúng rộng rãi. Đó là những hoạt động được tổ chức phổ 


8. Ê 


cho cả một lớp, một khối hay toàn trưởng. Chúng có thể 
được thực hiện dưới nhiều hình thức, trước hết là: nói chuyện 


ngoại khoá, tham quan, hội toán hoặc câu lạc bộ, ra báo toán. 
( Nói chuyện ngoại khoó 


Với hình thức nói chuyên ngoại khoá, thầy giáo có thể trình 
bày hoặc mời người trình bày về lịch sử toán, những phát minh, 
ứng dụng của Toán học, giới thiệu về phương pháp và kinh 
nghiệm học toán,... 

(11) Tham quan 
Với hình thức tham quan, nhà trường tạo điều kiện cho học 
trò sát với đời sống, với sản xuất, thiên nhiên và xã hội. Tham 
quan giúp minh hoạ mối liên hệ giữa toán học và thực tiễn, cho 
thấy những ứng dụng nhiều mặt của toán học trong những lĩnh 
vực khác nhau trong đời sống, chẳng hạn ứng dụng của máy tính 
điện tử trong quản lí kinh tế và xã hội, ứng dụng của tính toán 
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lượng giác trong pháo bình. Những cuộc tham quan là những 
nhịp cầu nối liền nhà trường với đời sống, là những dịp để nhà 
trường phát huy tác dụng đối với địa phương. 

Đối tượng tham quan có thể là cảnh quan thiên nhiên hoặc 
cơ sở kinh tế. Trong tham quan thiên nhiên như rừng núi, sông, 
hồ, công viên, có thể cho học sinh quan sát những dạng hình học, 
tập ước lượng những chiều cao, khoảng cách, đo khoảng cách 
giữa hai điểm không tới được, tính diện tích những hình phức 
tạp,... Trong khi tham quan những cơ sở kinh tế như nhà máy, 
công trường, có thể cho học sinh quan sát những chỉ tiết máy, 
tìm hiểu ứng dụng của một số tri thức và công cụ toán học, một 
số bài toán đang đặt ra trong sản xuất, kinh tế, thu nhập dữ liệu 
để sáng tác những đề toán v.v... | 

Một buổi tham quan thường có các phần: 

e Nói chuyện mở đầu; 

e Tiến hành tham quan; 

e Công tác thực hành; _ 

e Tổng kết. 

Để buổi tham quan đạt chất lượng tốt, thầy giáo cần giới 
thiệu cho học sinh rõ mục đích, yêu cầu cách thức tiến hành, đòi 
hỏi chuẩn bị đầy đủ dụng cụ cần thiết và theo dõi quản lí chặt 
chế các bước thực hiện. 

(11) Hội toán — Câu lạc bộ Toán 

Với hình thức hội Toán — câu lạc bộ Toán, nhà trường có thể 
tổ chức cho học sinh chơi mà học, giải trí bằng những hoạt động 
bổ ích, gây hứng thú học tập môn Toán. 

Trong hội Toán hoặc câu lạc bộ Toán có thể có những trò 
chơi có tính chất quần chúng như hái hoa Toán học, túlơkhơ 
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toán, có nhiều cuộc thi làm đồ dùng dạy học, thi đọc sách toán, 
kê chuyện Toán học v.v... 

(0u) Báo toán 

Báo Toán là một hình thức ngoại khoá toán học. Tuyỳ khả 
năng từng nơi, báo Toán có thể ra định kì hoặc chỉ vào những 
dịp đặc biệt. 

Báo toán có thể bao gồm những nội dung chủ yếu như sau: 

e Giới thiệu những hoạt động toán học trong nhà trường: kế 
hoạch ngoại khoá, địa bàn tham quan, nội dung và yêu cầu của 
cầu lạc bộ toán v.v.. | _ 

© Giới thiệu Toá 


XS—i T7 ~— 
MÀ 


lịch sử Toán, của ứng dụn 


se Giới thiệu những đ 
hoặc của bạn đọc._ 


e Giới thiệu sách báo toán, đặc biệt là báo “Toán học và 


e« Giới thiệu những điển hình học toán và kinh nghiệm 
học toán. 


e Thơ ca, hò, về về toán v.v... 

4.4. Bồi dưỡng học sinh giỏi 

Việc bồi dưỡng học sinh giỏi cần được thực hiện ngay cả 
trong những tiết học đồng loạt, bằng những biện pháp phân hoá 
nội tại thích hợp. 

Trong mục này chỉ trình bày việc bồi dưỡng học sinh giỏi 
toán bằng những biện pháp tách riêng diện này. Hai hình thức 


tổ chức thường dùng là: nhóm học sinh giỏi toán và lớp phổ 
thông chuyên toán. 
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4.4.1. Nhóm học sinh giỏi toán 


Nhóm học sinh giỏi toán gồm những học sinh cùng một lớp 
hoặc cùng một khối lớp, có khả năng về toán, yêu thích môn 
Toán và tự nguyện xin bồi dưỡng nâng cao về môn này. Để 
đảm bảo học sinh không học lệch, nhóm không nên nhận 
những học sinh kém môn khác, dù rằng thành tích về môn 
Toán có thể cao. 

Về mặt ngoại khoá Toán học, những nhóm học sinh giỏi 
toán có thể coi như lực lượng nòng cốt của trường. 

Mục đích bồi dưỡng nhóm học sinh giỏi toán là: 

se Nâng cao hứng thú học tập môn Toán; 

se Đào sâu và mở rộng tri thức trong giáo trình; | 

se Làm cho học sinh thấy rõ hơn vai trò của Toán học trong 
đời sống; 

e Bồi dưỡng cho học sinh tác phong, phương pháp nghiên cứu 
và thói quen tự đọc sách (xem Phạm Văn Hoàn...,1981, tr 269). 

Nội dung bồi dưỡng nhóm học sinh giỏi toán bao gồm: 


(1) Nghe thuyết trình những trì thức toán học bổ sung cho 
nột bhođ 


~ Ý 11 2s _ - ~ : G 1 ^¿ ~ ^^“ , AZ mm “⁄ 
Những tri thức bổ sung thường là một số yếu tố của Toán 
học hiện đại, của lịch sử Toán học, của ứng dụng toán học. 


Người thuyết trình có thể là thầy giáo, bản thân học sinh hoặc 
-_ những người làm công tác khoa học công nghệ. 


(11) Giải những bài tập đề cao 
Những bài tập để cao nhằm đào sâu và mở rộng tri thức nội 
khoá. Chúng thường mang những đặc điểm sau: 
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e Bài tập tổng hợp đòi hỏi vận dụng phối hợp nhiều trì thức; 
_® Bài tập nghiên cứu yêu cầu học sinh độc lập cao độ trong các 
khâu phát hiện, giải quyết vấn đề, trình bày và bảo vệ kết quả; 


e Bài tập nghiên cứu yêu câu học sinh vận dụng tri thức 
Zâ Ì #Ä œ1a' ^+ ^+ xâm, đ t thuc ĐIỀN. CỔ ể rang 
toán học để giải quyết một vận đề trong tục tiên, có thể mang 
tính chất địa phương và thời sự; 
e Bài tập toán vu 


p 
Những bài tập như trên có thể tìm thấy nhiều trong báo 


Có thể để học sinh trình bày về những bài tập như thế như 
là những kết quả tìm tòi, nghiên cứu của bản thân mình, trao 
đổi và bảo vệ những kết quả đó trong tập thể. 


(ii) Học chuyên đề 


Nội dung chuyên đề là những vấn đề tương đối lớn, bổ sung 
nội khoá và nâng cao tầm hiểu biết cho học sinh, chẳng hạn 
h 


â 
ương pháp tiên đề và hình học Lôbasepxk1, một số yếu tố của 


` 


lôøic toán và ứng dụng trong học Toán. 

(iu) Thơm quan, thực hành uò ứng dụng toán học 

Điều này không những chỉ để nâng cao kiến thức của học 
sinh mà còn nhằm thực hiện nguyên lí giáo dục học đi đôi VỚI 
hành, lí thuyết gắn liền với thực tiên, nhà trường gắn liền với 
xã hội. 

(u) Làm nòng cốt cho những sinh hoạt ngoại khoá uề toán 

Những hoạt động loại này là: viết báo toán, tổ chức câu lạc 
bộ toán, làm đồ dùng dạy học v.v... 

Hoạt động của thành viên nhóm học sinh giỏi mang tính 
độc lập cao và tính nghiên cứu thể hiện ở những khả năng phát 


2/0 


hiện vấn để, tìm phương hướng giải quyết, tự bồi dưỡng kiến 
thức, kĩ năng như phương tiện giải quyết vấn đề, biết trình bày, 
lí giải và bảo vệ kết quả nghiên cứu. 


4.4.9. Lớp phổ thông chuyên toán 


Hiện nay ở nước ta, những học sinh giỏi toán ở trường trung 
học phổ thông thường được tập hợp thành những lóp đặc biệt, 
giao cho một số trường đại học hoặc tuyển chọn những giáo viên 
giỏi toán ở trường phổ thông phụ trách. Đó là những lớp phổ 
thông chuyên toán (PTCT). _ 

Mục tiêu của những lớp này là phát hiện những học sinh có 
năng lực toán học, bồi đưỡng các em phát triển tốt về mặt này 
trên cơ sở giáo dục toàn diện, góp phần đào tạo đội ngũ cán bộ 
khoa học kĩ thuật giỏi, trong số đó một số có thể trở thành nhân 
tài của đất nước. 

Chương trình học tập ở các lớp PTCT là chương trình phổ 
thông có thêm một số giờ toán và ngoại ngữ. 

Nội dung môn Toán ở các lớp PTCT về cơ bản vẫn là nội 
- dụng môn này ở nhà trường phổ thông nhưng có bổ sung một số 
yếu tố theo 4 phương hướng sau (xem Phạm Văn Hoàn,...,1981, 
tr. 256): 

() Mở rộng, đào sâu, hệ thống hoá biến thức cơ bản trong 
sách giáo hoa 

Chẳng hạn, ở lớp 10 cho học sinh chứng minh và vận dụng 
các định lí Xiuoa (Stewart), Mênêlauyt (Menelaus), Xeva 
(Ceva)..., ở lớp 11 học thêm về bất đẳng thức, học sâu hơn về 
giới hạn của dãy số, về tính chất của hàm số mũ và hàm số 


lôgarIt,... 
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(¡) Chú trọng những ứng dụng thực tiễn của Toán học 


Với ý đồ này, học sinh được học thêm về giao động điều hoà 
trong lượng giác, được vận dụng bất đẳng thức và đồ thị hàm số 
bậc nhất vào những bài toán quy hoạch tuyến tính đơn giản,... 

(ti) Tăng cường một số yếu tố của lôgic học 

Những yếu tố của lôgic học, đặc biệt là những phương phấp 
suy luận, chứng minh rất được chú ý trong nội dung môn Toán 
ở các lớp PTCT. Cần cho học sinh đi sâu phân tích câu trúc lôgIc 
của các cặp mệnh đề thuận — đảo, thuận — phản, thuận — phản 
đảo và mối liên hệ lôgic giữa các mệnh đề trong từng cặp đó. 
Thông qua các bài tập, học sinh cần được rèn luyện về những 
phương pháp suy luận như quy nạp, suy diễn, tương tự hoá, đặc 
biệt hoá,... 


° .2 ^ ^Z ^Z ^Z ”Z " . 
(t0) Bồ sung một số yếu tô của Toán học hiện đợi 


- Với ý đồ này, học sinh được học về 
số vectơ,... ở mức độ sâu h 


phổ thông bình thưởng. 


Về mặt phương pháp dạy học ở các lớp PTCT cần đặc biệt 
chú ý: 


Thứ nhất, cần coi trọng việc giáo dục cho học sinh lòng ham 
thích say mê môn Toán (nhưng không học lệch và coi nhẹ các 
môn khác). Lòng ham thích say mê này một mặt xuất phát từ ý 
thức trách nhiệm của mỗi người đối với công cuộc xây dựng đất 
nước và mặt khác, từ niềm vui nhận thức thông qua việc giải 
toán, giải quyết những vấn đề nảy sinh trong Toán học và trong 
đời sống. Chính lòng say mê ham thích toán là động lực thúc 
đẩy học sinh vượt mọi khó khăn, chiếm lĩnh lâu đài Toán học. 
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Thứ hai, cần phát huy cao độ sự độc lập suy nghĩ của học 
sinh. Độc lập suy nghĩ là yếu tố không thể thiếu trong học 
loán, nó lại càng đặc biệt quan trọng trong việc bổi dưỡng học 
sinh giỏi môn này. Phải rèn luyện cho học sinh khả năng tự 
học, tự nghiên cứu, biết độc lập suy nghĩ ngay từ khâu phát 
hiện vấn để, biết tra cứu tài liệu, tự trang bị kiến thức cần thiết 
để giải quyết vấn để, cho tới khâu trình bày, lí giải và bảo vệ 
kết quả đạt được. 


4.5. Giúp đỡ học sinh yếu kém 


Học sinh yếu kém về toán là những học sinh có kết quả học 
toán thường xuyên dưới trung bình. Việc lĩnh hội tr1 thức, rèn 
luyện kĩ năng cần thiết ở những học sinh này thường đòi hỏi 
nhiều công sức và thời gian so với những học sinh khác. 

Sự yếu kém toán có những biểu hiện nhiều hình nhiều vẻ, 
nhưng nhìn chung diện học sinh này thường có ba đặc điểm 
sau đây: 

e Nhiều “1ô hổng” về tri thức, kĩ năng; 

e Tiếp thu chậm; 

e Phương pháp học tập toán chưa tốt. 


Người thầy giáo cần nắm vững ba đặc điểm này để có thể 
giúp đỡ học sinh yếu kém một cách có hiệu quả. 

Cũng như việc bồi dưỡng học sinh giỏi toán việc giúp đõ học 
sinh yếu kém cần được thực hiện ngay cả trong những tiết dạy 
học đồng loạt, bằng những biện pháp phân hoá nội tại thích 
hợp. Về nguyên tắc, đó là phương hướng chủ yếu để khắc phục 
tình trạng yếu kém trong học toán. 
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Tuy nhiên trong thực tiễn hiện nay, vấn đề học sinh kém 
các bộ môn rất trầm trọng. Vì vậy, bên cạnh việc nâng cao hiệu 
suất giờ lên lớp, thầy giáo vẫn cần có sự giúp đố tách riêng đối 
_ với nhóm học sinh yếu kém toán (ngoài giờ chính khoá). Mục 
này chỉ trình bày hình thức giúp đỡ này. 


_ Mục tiêu việc giúp đỡ tách riêng nhóm học sinh yếu kém 
toán là làm cho điện này theo kịp yêu cầu chung của những tiết 
học trên lớp và có thể hoà nhập vào việc dạy học đồng loạt. 


Nội dung giúp đỡ học sinh yếu kém nên nhằm vào những 
phương hướng sau đây: 

() Đảm bảo trình độ xuất phót 

Việc học tập có kết quả trong một tiết học thưở 
những tiền đề nhất định về trình độ kiến thức, kĩ 
của học sinh. Thế nhưng diện các em yêu kém nhiều khi chưa 
có đủ những tiền đề này. Một trong những nội dung làm việc 
với nhóm học sinh yếu kém là giúp các em tạo những tiền đề 
đảm bảo trình độ xuất phát cho những tiết lên lớp. 


Cách thức đảm bảo trình độ xuất phát đã được trình bày 
trong mục 6.1 của chương TY. 


+ ˆ ¬ 
n thức, Ki lam 5 
bó 


›y 


Đối với điện học sinh yếu kém, trong hai hình thức tái hiện: 
tái hiện tường minh và tái hiện ấn tàng, nên dùng nhiều hình 
"thức thứ nhất, tức là nóI TỐ trì h 

1 học chính 
lực hướng đích 


1N Hà ¬Ÿ—n¬ ¬ Z Z z *sKA 9 
à gợi động cơ, nâng cao Ÿ ï thức rách nhiệm của học sinh đối với 


nhằm chuẩn bị cho việc họ ỌC n 


(1) Lấp “lỗ hổng” uê kiến thức, kĩ năng 


Như đã biết, kiến thức có nhiều “lỗ hổng” là một bệnh phổ 
"biến của học sinh yếu kém toán. Việc đảm bảo trình độ xuất 
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phát trình bày ở mục () cũng chính là nhằm lấp lỗ hổng về kiến 
thức và kĩ năng, nhưng chỉ để phục vụ cho nội dung sắp học. 
Còn trong mục này, việc lấp “lỗ hổng” về kiến thức, kĩ năng 
được đề cập một cách tổng quát, không phụ thuộc ý đồ chuẩn bị 
cho một bài học cụ thể nào sắp tới. 

lrong quá trình dạy học trên lớp, thầy giáo cần quan tâm ˆ 
phát hiện những “lỗ hổng” về kiến thức, kĩ năng của học sinh. 
Những “lỗ hổng” nào điển hình đối với học sinh yếu kém mà 
trên lớp chưa đủ thời gian khắc phục thì thầy giáo sẽ có kế 
hoạch tiếp tục giải quyết trong nhóm học sinh yếu kém. 


_ Thông qua quá trình học lí thuyết và làm bài tập của trò, 
thầy cũng cần tập cho học sinh, kể cả học sinh yếu kém, có ý 
thức tự phát hiện những “lỗ hổng” của bản thân mình và biết 
cách tra cứu sách vở, tài liệu để tự lấp những “lỗ hổng” đó. 
(01) Luyện tập uừa sức học sinh yếu bém 


Đối với học sinh yếu kém, thầy giáo nên coi trọng tính vững 
chắc của kiến thức (xem Phạm Văn Hoàn,...,1981, tr 262). Việc 
luyện tập được thực hiện theo trình độ chung, nhiều khi không 
phù hợp với khả năng học sinh yếu kém, vì vậy, trong khi làm 
việc riêng với nhóm học sinh yếu kém, cần dành thì giờ để các 
em tăng cường luyện tập vừa sức mình. Về phần mình, thầy 
giáo cần lưu ý những điểm sau đây: 

se Đảm bảo học sinh hiểu đầu đề bài tập. Học sinh yếu kém 
nhiều khi vấp ngay từ bước đầu tiên: không hiểu bài toán nói 
øì, do đó không thể tiếp tục quá trình giải toán. Vì vậy, thầy 
nên lưu ý giúp các em hiểu rõ đầu bài, nắm được cái gì đã cho, 
cái gì cần tìm, tạo điều kiện cho các em vượt qua sự vấp váp 


đầu tiên đó. 
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e Gia tăng số lượng bài tập cùng thể loại và cùng mức độ: 
Để hiểu một tri thức, rèn luyện một kĩ năng nào đó, học sinh 
yếu kém cần những bài tập cùng thể loại và cùng mức độ với 
_ SỐ lượng nhiều hơn so với các em khá giỏi và trung bình, 


^ #£ Y M2 _¬ đã ¬ 
học sinÌ VOI1 ŸO am tt ham Ø hạn thầ V ĐIãO co 


11 Vv H 1ã Xã +14. Vÿ _.. ` ẰÄÊAÁs SƯ CA XnAG TA KÁmHA XS `. .. 
thể ra cho học sinh rất nhiều bài tập giải phương trìn h bậc 
hai với hệ số bằng số mà không sợ “nhàm” như trưởng hợp 


e Sử dụng những mạch bài tập phân bậc mịn. Việc sử dụng 
những mạch bài tập phân tập trong dạy học toán nói chung là 
đáng khuyến khích (xem chương IV, mục 5.4). Đối với học sinh 
yếu kém, sự phân bậc nên mịn hơn so với trình độ chung, t 


^Z 


khoảng cách giữa hai bậc hiên tiếp không nên quá xa, quá cao. 
ế z ” ˆ^ 
Ta hình dung rằng nhiều bậc của học sinh yếu kém có thề gộp 


lại thành một bậc cho trình độ trung bình hoặc khá giỏi. 


+ 


Được bước theo những bậc thang 


yếu lưểm đi bị hụt hãng, hì nơa, có 


1*`ẲẪ/XãNX VĂ(C7 Ä5SHÁÉAZ S5 r1 ~» 


nấc thang dành cho họ để kiến tạo được tri 4 thức, rẻ rèn luyện được 

kĩ năng mà chương trình yêu cầu. Những nấc thang đầu dù có 

thấp, những bước chuyển bậc dù có ngắn nhưng khi học sinh 

thành công sẽ tạo nên một yếu tố tâm lí cực kì quan trọng: e các 
+ h xa 


và quyết tâm vượt qua tình trạng yếu kém. 

(iu) Giúp đỡ học sinh uề phương pháp học 

Như đã nêu ở đầu mục 5.3 này, yếu về phương pháp học là 
một trong những biểu hiện của học sinh yếu kém, một tình 
hình phổ biến của học sinh yếu kém. Hơn nữa, có thể nói rằng 
đó là nguyên nhân của tình trạng yếu kém đối với một bộ phận 
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trong những học sinh diện này. Vì vậy, một trong những biện 
pháp khắc phục tình trạng học sinh yếu kém là giúp đỡ các em 
về phương pháp học tập. 

Dạy học có thể được hiểu là dạy việc học, dạy cách học. Vì 
vậy việc dạy phương pháp học cần được thực hiện trong suốt 
quá trình dạy học, trong đó việc dạy không thể tách rời việc học. 


Chẳng hạn, khi thực hiện các hhâu cơ bún của quó trình 
dạy học, người giáo viên có thể đồng thời dạy việc học trong quá 
trình này. Cụ thể là khi thực hiện khâu đđm bỏo trình độ xuất 
phót, giáo viên có thể dạy cho học sinh có ý thức và biết cách tái 
hiện những kiến thức, kĩ năng cần thiết, làm tiền đề cho VIỆC 
học nội dung mới. Khi hướng đích uà gợi động cơ, GV cần làm 
cho học sinh thấy rằng mình không chỉ thụ động làm theo lệnh 
của giáo viên để đi đến kết quả cuối cùng mà bản thân cần ý 
thức được là đang nhằm mục tiêu gì và vì sao lại muốn đạt mục 
tiêu đó. Khi làm uiệc uới nội dung mới, GV cần rèn luyện cho 
học sinh hoạt động chủ động, tự giác, tích cực trong quá trình 
tìm tòi khám phá chứ không chờ đợi kết quả cuối cùng như một 
kết quả đã có sẵn. Khi c¿ng cố kết quả học tập, người giáo viên 
dạy cho học sinh có ý thức và biết cách tái hiện, đào sâu, luyện 
tập, ứng dụng và hệ thống hoá kiến thức. Khi hướng dẫn công 
uiệc ở nhà, giáo viên làm cho học sinh có ý thức và thói quen 
làm việc với sách giáo khoa chuẩn bị tốt cho việc học bài mới. 
Khi kiểm tra, đánh giá, giáo viên cần dạy cho học sinh không 
chỉ quan tâm tới điểm số mà điều quan trọng là thấy được chỗ 
mạnh, chỗ yếu của mình, rút ra được kinh nghiệm học tập và 
học được cách /ự đánh giớ, một yếu tố không thể thiếu của 
phương pháp học tập, đặc biệt là khả năng £ự học. 
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Khi dạy một định nghĩa, giáo viên cần dạy cho học sinh biết 
xét xem một đối tượng có thoả mãn định nghĩa đó hay không, 
đồng thời lại biết cách tự mình đưa ra ví dụ về những đối tượng - 
thoả mãn và những đối tượng không thoả mãn định nghĩa đó, 


trình dạy học, giáo viên có thể nhân đó dạy cho học sinh biết 
cách tra cứu, tìm tòi thông tin trên Internet, sử dụng những từ 
điển online. _ 

_ Đó là những ví dụ về khả năng giáo viên có thể dạy phương 
pháp học cho học sinh, nói riêng là học sinh yếu kém. Đặc biệt 
là cần thiết và có thể thực hiện việc này trong suốt quá trình 
dạy học, chứ không trông chở vào những bài dạy tương mình 
tách riêng về phương pháp học tập. 
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5. PHÁT TRIỀN VÀ SỬ DỤNG CÔNG NGHỆ DẠY HỌC 


Trong khi khẳng định và nhấn mạnh vai trò của hoạt động 
học tập, cần lưu ý rằng hoạt động này chịu tác động của một hệ 
thống những yếu tố, đặc biệt quan trọng là kĩ thuật, con người, 
thông tin và tổ chức. Trong nhiều trường hợp, những yếu tố này 
liên kết thành những công nghệ dạy học, giúp cho việc kiểm _ 
soát hoạt động học tập, nâng cao hiệu quả dạy học. _ 

Tính tất yếu của việc phát triển và sử dụng công nghệ trong 
quá trình đào tạo được giải thích trước hết bởi hai lí do: 

Thứ nhất, với yêu cầu công nghiệp hoá, hiện đại hoá đất 
nước, việc đối mới quá trình đào tạo nhằm nâng cao chất lượng. 
của quá trình này đòi hỏi ứng dụng những tiến bộ khoa học 
công nghệ vào lĩnh vực giáo dục. _ | 

Thứ hai, trong thời đại khoa học công nghệ phát triển như 
vũ bão hiện nay, những thành tựu nghiên cứu khoa học được. 
chuyển sang ứng dụng qua con đường công nghệ. Dạy học là 
một hoạt động phức hợp, trong đó có những yếu tố có tính nghệ 
thuật, nhưng đồng thời cũng có những yếu tố có thể xây dựng 
thành công nghệ (hiểu theo nghĩa gần đúng). Như vậy, khoa 
học giáo dục mặc dù có nhiều đặc thù so với các khoa học khác, 
vẫn có thể và cần thiết nghiên cứu phát hiện xem những yếu tế 
nào có thể được đưa vào cuộc sống theo con đường này. Phát 
hiện được những yếu tố này, xây dựng được và chuyển giao 
những công nghệ tương ứng sẽ góp phần nâng cao chất lượng 
giáo dục và đào tạo, trước hết là chất lượng giáo dục phổ thông 
và đào tạo giáo viên. Điều này lại càng có ý nghĩa nếu ta coi 
trọng các yêu cầu giáo dục đối với diện đại trà. Vì vậy, một 
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trong những xu hướng đổi mới phương pháp dạy học hiện nay ở 
nước ta cũng như trên thế giới là phát triển và sử dụng những 
công nghệ dạy học. 

Phân tích những định nghĩa khác nhau về công nghệ giáo 


- 9 h 
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cộng tác viên, Michark Clark, David Hawbridge, jJansklev1z, 
Terami Nakano, Unesco (theo Lê Khánh Bằng, 1993, tr.64 — 65), 
Hồ Ngọc Đại, 1994 (tr.189 — 190), Michèle Artigue, 1998 
(tr. 281 — 308), có thể thấy rằng công nghệ dạy học (hay những 
khái niệm tuy rộng hơn nhưng cùng một bản chất: công nghệ 
giáo dục, công nghệ đào tạo) được dùng với những nghĩa không 
giống nhau. Có người dùng với nghĩa phương tiện kĩ thuật, có 
người dùng với nghĩa quy trình dạy học, có người dùng với 
nghĩa phương pháp luận trong nghiên cứu, lại có người dùng 
với nghĩa rộng gần như bản thân giáo dục. 

Để làm rõ khái niệm công nghệ dạy học, để có thể phát 
triển và sử dụng những công nghệ dạy học, cần nghiên cứu khái 
niệm công nghệ nói chung rồi phân tích các thành phần của 
công nghệ dạy học, nêu lên các đặc điểm của công nghệ dạy học 
so với những quá trình dạy học không phải là công nghệ, vạch 
rõ độ dung sai của công nghệ dạy học để phân biệt với công 
nghệ sản xuất, từ đó xây dựng những ví dụ minh hoạ về công 
nghệ dạy học. 


— 5.1, Các yếu tố và các thành phần của công nghệ 
dạy học 
ð.1.1. Công nghệ 
Để hiểu được thế nào là công nghệ dạy học, trước hết cần 


` - A2 z.* * K^ ^ ^ 
tìm hiểu khá1 niệm công nghệ. 
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Khi nói tới một công nghệ trong sản xuất, ta hình dung ba - 
yếu tố: đầu vào, tác động và đầu ra. 

() Đầu vào là nguyên vật liệu. 

(1) Đầu ra là sản phẩm mong muốn. 

(1) Tác động mà có tài liệu gọi luôn là công nghệ, được coi 
như là một tổ hợp của bốn thành phần cơ bản sau (An overview 
1989, tr. 48 - 45): 

e Kĩ thuật (technoware) là đạng biểu hiện vật thể của công 
nghệ. Nó bao gồm những phương tiện vật chất cần thiết cho sự 
vận hành biến đối, chẳắng hạn như dụng cụ, thiết bị, máy móc, 
cơ cấu, nhà máy,... 

e Kĩ năng và kinh nghiệm là dạng biểu hiện con người 
(humanware) của công nghệ. Nó bao gồm những khả năng cần 
thiết cho sự vận hành biến đổi, ví dụ như trình độ chuyên 
môn, sự thành thạo, khéo léo, sáng tạo, kiên trì, chuyên cần 
và thông minh. 

s Thông tin (Inforware) là dạng biểu hiện tư liệu của công 
nghệ. Nó bao gồm những sự kiện và hình ảnh cần thiết cho 
sự vận hành biến đối, chẳng hạn bản thiết kế, bản tường 
thuật, sự đặc tả, kết quả quan sát, những mối quan hệ, biểu 
đồ và lí thuyết. 

e Tổ chức (orgaware) hay sắp xếp và liên kết là dạng biểu 
hiện thể chế của công nghệ. Nó bao gồm những cơ cấu cho sự 
vận hành biến đối, ví dụ như chia nhóm, phân bố, lập mạng và 
quản lí. 

se Các yếu tố và các thành phần của công nghệ có thể được 
biểu diễn bằng sơ đồ ở hình 5. 13. 
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- - Kỹ thuật - 


^^ " 
lì Đi Ni igười 


Nguyên liệu | VỐN RgMỢI | ÍI Sảnphẩm | 
_ - - Thông tin | 
- Tổ chức 


Hình 5.13 





Kĩ thuật được phát triển, lắp đặt và vận hành bởi con người 
Con người được hướng dẫn bởi thông tin. s— 
Thông tin được sinh ra và sử dụng bởi con người, giúp con 


người ra quyết định và vận hành kĩ thuật 
Tổ chức đòi hỏi và kiểm soát thông tin, con người và kĩ 


thuật để thực tiện vận hành và biến đổi. 


ð.1.2. Công nghệ dạy học 
1 yếu tố và các thành phần của công nghệ nói 
ủa công nghệ dạy học 


TS.;s_- +_ ^_ — ^^ ¬ 
171UAa LICiI CaC 
chung, các yếu tố và thành phần e 


(CNDRH) có thể được cụ thể hoá như sau: 
e Đầu uào là đố tượng cần chịu sự tác dụng của công nghệ 


e Tóc động bao gồm các thành phần: 
Thứ nhất là thành phần kĩ thuật. Nó có thể là máy chiếu 
phim, video, máy vi tính (bao gồm cả phần cứng, phần mềm và 
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phần tài liệu hướng dẫn),... Nó cũng có thể chỉ gồm những 
phương tiện vật chất thông thường như bảng, phấn, đồ dùng 
dạy học tự tạo, v.v... _ | 

Thứ hai là thành phần con người. Đó là người giáo viên 
được thể hiện bởi trình độ đào tạo, năng lực chuyên môn và 
kinh nghiệm nghề nghiệp. 

Thứ bơ là thành phần thông tin, trước hết là những thông 
tin về nội dung, phương pháp dạy học, về trình độ, đặc điểm và. 
tình hình học tập của học sinh. Thông tin được thể hiện thành 
văn bản, hình vẽ, sơ đồ, âm thanh, v.v... _ 

Thứ tư là thành phần tổ chức. Đó là những hình thức tổ 
chức dạy học như học theo lớp, học theo nhóm hay học theo cặp, 
là cách quản lí, điều khiến việc học: thầy trực tiếp điều khiến 
hay thông qua nhóm trưởng, chức năng nhóm trưởng được giữ 
tương đối cố định hay luân phiên... 

— Đầu rư là sản phẩm hoặc đại lượng mục tiêu của công nghệ 

Sơ đồ sau đây biểu diễn các yếu tố và các thành phần cơ bản 
của công nghệ dạy học (hình 5.14). 

Cần phân biệt công nghệ hoàn chỉnh với công nghệ từng 
mặt. Công nghệ hoàn \ chỉnh có mục tiêu trực tiếp là đạt tới một 
sự phát triển nào đó của người học, còn e ông nghệ t 
nhằm thực hiện một chức năng nào đó của quá t 
chẳng hạn chức năng kiểm tra. 
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Đầu vào Tác động 





| Sảnphẩmhoặc | 
đại lượng 
mục tiêu 


Đối tượng chịu 
tác động của 


công nghệ - Thông tin 


- Tổ chức 





Hình 5.14 


Đối với các công nghệ hoàn chỉnh thì đầu vào và đầu ra 
được cụ thể hoá như sau: 

e Đầu uào là trình độ xuất phát cần thiết của người học. 
Bước vào một quá trình dạy học nào đó, người học phải đủ 
những tiền đề cần thiết, trước hết là về mặt tri thức, kĩ năng, 
năng lực trí tuệ,... thì mới đảm bảo kết quả của quá trình này. 
Chẳng hạn, muốn học n ì phải học hết lớp 9, muốn 
học nghề kia thì phải tốt nghiệp lớp 12, để học được khái niệ 
đạo hàm thì phải nắm vững khái niệm giới hạn,v.v... 


e Đầu rơ thể hiện ở kết quả đạt được của người học. 


_ Tác động | 





























- Kĩ thuật Kết quả thế hiện 






Trình độ xuất phát Con ncười 
cần thiết của lu ở trình độ 
` - Thông tin người học 
người học - Tổ chức 


Hình 5.15 
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Sơ đồ ở hình 5.15 biểu hiện các yếu tố và các thành phần cơ 
bản của công nghệ dạy học hoàn chỉnh. 

Những công nghệ từng mặt có thể được sử dụng như những 
mắt xích của những CNDH hoàn chỉnh, nhưng cũng có thể như 
những yếu tố của một quá trình dạy học không phải là công 
nghệ. Từ đó, CNDH có thể được hiểu theo hai phương diện: 

e Những quá trình dạy học như một công nghệ hoàn chỉnh. 


e Việc sử dụng những công nghệ từng mặt như những mắt 
xích trong quá trình dạy học. 


5.2. Các đặc điểm của công nghệ dạy học 


Công nghệ dạy học có các đặc điểm sau đây giúp ta phân 
biệt với những quá trình dạy học không phải là công nghệ: 

se Tính hhoa học: Công nghệ phải có cơ sở khoa học tức là 
phải dựa vào một lí thuyết khoa học hay một tri thức khoa học 
nào đó, chẳng hạn lí thuyết tình huống, lí thuyết về sự hình 
thành hành động trí tuệ theo gial đoạn, tri thức về sự phối hợp 
dạy học giải quyết vấn đề với dạy học chương trình hoá v.v... 


s Tính biểm soát được: đầu vào, tác động và đầu ra phải 
xác định. Tác động xác định là yêu cầu khó thực hiện nhất của 
công nghệ dạy học. Tính xác định thể hiện rõ nhất ở những 
thuật giải. Tuy nhiên, nếu yêu cầu mọi công nghệ dạy học đều 
phải là thuật giải thì phạm vi ứng dụng của công nghệ dạy học 
sẽ quá hẹp. Điều cơ bản của tác động xác định là hệ thống việc 
làm trong quá trình dạy học phải xác định. Tuy nhiên, cần lưu 
ý rằng đây là một sự xác định phụ thuộc điều kiện. Quan sát 
thấy hai học sinh đang làm những việc khác, ta chưa thể kết 
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luận là họ đang thực hiện hai công nghệ khác nhau. Trong 
một công nghệ nếu có một lệnh phân nhánh dạng: 


Nếu điêu biện thì uiệc làm 1 còn uiệc làm 2 


thì tuỳ theo điều kiện có được thoả mãn hay không mà học sinh 


r~ - ^ ^ - 
Àv cÁ thể thrc hìiê Â | 
này có thê uiìứC BĐiệNH VIỆC làm ¡ €C 


‹ 
Ð ^ 


“ 4 
3a có thê thực hiện 


—— ~^~^~*^^* 


việc làm 2. 
se Tính chuyển giao được: chuyển giao được cả bốn thành 
phần tác động là chuy ến _giao kĩ thuật, chuyển giao con người, 


` ^ 
chuyển giao thông tin và chuyển giao tổ e 


VỤ học SO VỚI côn nø nghê sản 


~+*> ~^+> ~— SH- ˆ 


Œœ 
\ K 

®2 

Œœ 


_^ 


xuất thể hiện ở chỗ độ dung sai của công nghệ dạy học tương 
đối lớn so với công nghệ sản xuất. Nguyên nhân là vì cả ba yếu 
tố đầu vào, đầu ra và tác động trong trường hợp công nghệ dạy 
học hoàn chỉnh đều liên quan đến con người. 


Độ dung sai này có thể được xét về những mặt sau: 
e Đầu uào có dụng sơi 


Đầu vào công nghệ dạy học hoàn chỉnh là con người học 
sinh, chỉ được xác định về những tiền đề tối thiểu. Trên nền tối 
thiểu đó, trình độ người học có thể vẫn rất khác nhau. 


e Tóc động có dung sai 
^ . ˆ Kẻ ` z* ^ 
Thông tin (kế cả quy trình) nói chung không xác định như 


^ ^ˆ^ 


một thuật giải. Nếu công nghệ nào là một thuật giải dạy học thì 
đó chỉ là trường hợp đặc biệt và khi đó tính kì ếm soát được của 
công nghệ đó sẽ rất cao. 
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Con người (giáo viên) được huấn luyện để làm những thao 
tác cơ bản giống nhau, nhưng có nhiều yếu tố không kiểm soát 
được, trong đó có cả những yếu tố có tính nghệ thuật. Do đó tuy 
tổng thể người học đạt được kết quả cơ bản, nhưng chất lượng 
từng người vẫn rất khác nhau. Như vậy, vẫn có sự phân biệt 
giữa thầy giỏi và thầy không giỏi. 

e Đầu ra có dung sai 

Đầu vào và tác động đều có dung sai thì đầu ra cũng có dung 
sal (đương nhiên phải đạt một mức độ cơ bản nào đó trở lên). 

Đầu ra của công nghệ dạy học hoàn chỉnh lại là con người 
học sinh, có những mặt xác định được (thường là tri thức, kĩ 
năng), có những mặt không xác định được (thường là năng lực, 
niềm tin, phẩm chất). Đầu ra như vậy thường được xác định 
(kiểm soát được) theo kiểu đám đông, khó kiểm soát được ở 
_ từng cá thể, 


ð.4. Những quan điểm cơ bản về công nghệ dạy học 


Những phần đã trình bày ở trên thể hiện rõ những quan 
điểm cơ bản sau đây về công nghệ dạy học: 

() Công nghệ dạy học, công nghệ đào tạo, công nghệ giáo 
đục có cùng một bản chất, chỉ khác nhau về mức độ rộng hẹp 
của khái niệm. | 

— (1) Tồn tại những công > nghệ dạy học uà củ những quá trình 
dạy học bhông phơi là công nghệ. Việc hình thành những công 
nghệ dạy học ở những nội dung nào có thể làm được là rất quan 
trọng, đặc biệt là đối với việc đào tạo bồi dưỡng giáo viên và việc 
dạy học sinh điện phổ cập 

(111) Công nghệ dạy học có những đặc trưng phân biệt uới 
những quá trình dạy học bhông phỏi là công nghệ. 
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(iu) Công nghệ dạy học có những đặc thù so uới công nghệ 
sửn xuất. _ 


_— (U) Cùng uới những CNDH hoàn chỉnh còn có cả những 
CNDH từng mặt. Những công nghệ từng mặt có thể được sử 
23a sahšz sah£-aơ mặt ví ch cša nhữn¬ơc NTATT T¬^+¬ ¬ 2+. 


EYNEENES7T TIEISS TIIYNEETS7 vKhz tp, ` 45x12 «5 
XKÀ KÀk Ty 2Ã ÄÀ©Á 11311215 C JI1(CU 7 X1 (711 tr t4 1111 (116 NA Nã.  Ã A. 11\72CA211 (21111111 
“ 


nhưng cũng có thể như những yếu tố của một quát trình dạy 
học không phải là công nghệ. 


(131 1342 ( YNJT) Có LẠ 


^ 
“@y 7 tư 
tVUừ/7 Quan. hiệ #Ù CV “- .ằ 


ô 
điện: một mặt là những quá trình dạy học như một công nghệ 
ụng những công nghệ t 


Đ. 


hoàn chỉnh và mặt khác là việc sử 
mặt trong quá trình dạy học. 

(0i) Dù là CNDH hoàn chỉnh hay từng mặt, dù hiểu theo 
phương diện nào thì CNDH cũng bao gồm bĩ thuật, con người, 
thông tin uò tổ chức như những thành phần cơ bản. Tuy nhiên, 
trong một công nghệ không nhất thiết cả bốn thành phần này 
đều phải nối bật. 


5.5. Ví dụ minh hoạ công nghệ dạy học 


Sau đây là một số ví dụ về công nghệ dạy học theo các quan 
điểm đã được trình bày ở trên. 


TrZ TẢ + TT` T1 /;/1é T1 /“YNTT^ Tai TA 1... - 
1 QU lI. lTIII)II LUIIOIìI (Q.1N17TTI LỤU ĐĨIđÍ1 IIICII 1IUYC 


(Nguyễn 8ï Đức 1999). 

Ngày nay máy tính điện tử với phần mềm thích hợp đã trở 
thành phần kĩ thuật quan trọng của nhiều quá trình công nghệ, 
trong đó có công nghệ dạy học. Để thí điểm sử dụng máy v1 tính 
như công cụ dạy học, Nguyễn Sĩ Đức cùng một số tác giả khác 
đã xây dựng một phần mềm nhằm hỗ trợ cho việc luyện tập 


288 


toán ở trường tiểu học. Phần mềm này, trong đó tích hợp cả nội 
dung và phương pháp dạy học, có thể sử dụng như một thành 
phần cốt yếu của nhiều công nghệ dạy học. Nạp vào đó những 
tri thức phù hợp với chương trình môn Toán lớp 2 và biên soạn 
kế hoạch dạy học một số tiết cụ thể ở mức độ đơn giản, Nguyễn 
S1 Đức đã hình thành được một công nghệ dạy học luyện tập 
toán lớp 2 mà các yếu tố và thành phần cơ bản của nó thể được 


mô tả văn tắt như sau: 


Đầu vào 

se Xác định yêu cầu chính xác về trình độ xuất phát cần 
thiết của học sinh. 

e Xây dựng một hệ thống bài tập để kiểm tra trình độ xuất 
phát của học sinh. 

se Xây dựng một hệ thống bài tập củng cố để đảm bảo trình 
độ xuất phát. | 


Tác động 

g) Kt thuật 

Sử dụng máy tính điện tử (MTĐT) với phần mềm dạy 
học toán lốp 2, trong đó tích hợp cả nội dung và phương 
pháp dạy học. 

b) Con người 

Người giáo viên THCS được huấn luyện khoảng 20 tiết về 
sử dụng máy vi tính và phần mềm dạy học toán tiểu học, kể cả 
việc chỉ đạo học nhóm và cơ sở lí luận của việc sử dụng các thiết 
bị dạy học ở lứa tuổi đầu cấp tiểu học. Kết quả huấn luyện này 
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không chỉ có tác dụng đối với những công nghệ dạy học nói tới 
trong ví dụ này, mà còn phục vụ cho việc sử dụng máy tính như 


công cụ dạy học nói chung. 

e) Thông tin 

e Nội dung dạy học được quy định trong chương trình, thể 
hiện ở sách giáo khoa Toán lớp 2. Phần lí thuyết được giảng dạy 
bình thường như ở những nơi không dùng máy. Những tiết 


luyện tập được thực hiện trên máy tính với phần mềm dạy học 
toán lớp 2. 


^ ` ^ ^ ^ + ` ^ 
s® Vì nội Tang oc tập và việc điều khiến qua trình học tập 
đã được đưa và “hướng trình máy tính nên kế hoạch chủ yếu 
` 1+. ^^ ^ ^ ~ ` # 
của giáo viên là phối hợp luân chuyển những hình thức hoạt 


động của học sinh (học cá nhân, học theo nhóm hỗn hợp, nhóm 
cùng trình độ), quy định thời gian và nội dung của từng hình 
thức hoạt động, giúp học sinh thao tác sử dụng máy. 

d) Tổ chức 


Tổ chức các hoạt động học tập của học sinh theo các hình 
thức học cá nhân, học theo nhóm (nhóm hỗ hợp, nhóm cùng 
trình độ). 


Đầu ra 


e Xác định mục tiêu cụ thể cần đạt được: 

e Xây dựng một hệ thống bài tập để kiểm tra kết quả học 
tập: 

e Thực nghiệm ở hai lớp 2 của trưởng tiểu học Lê Văn Tám 
(thị xã Hoà Bình), mỗi lớp 30 học sinh (một lớp thực nghiệm và 
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một lớp đối chứng) để đánh giá kết quả đầu ra. Kết quả được 
trình bày trong bảng 5.2. 


Bảng 5.3: Kết quả thí điểm sử dụng công nghệ dạy học dựa trên 
phân mềm luyện tập Toán 





Số liệu trên một mặt minh hoạ đầu ra của công nghệ dạy 
học này, mặt khác cho thấy việc sử dụng công nghệ này dẫn tới 
kết quả tốt hơn cách luyện tập thông thường không sử dụng 
máy vi tính. Đầu ra sẽ được xác định hơn nữa nếu quy mô thực 
nghiệm và việc chọn đối tượng thực nghiệm cho phép ta đạt: 
được những số liệu không chỉ có tác dụng minh hoạ mà hơn nữa 
còn có thể khẳng định kết quả định lượng của đầu ra. 

Ví dụ 2. Tư tưởng công nghệ trong dạy học phương trình 
bậc hai (Lê Thị Hồng Phương, 1996) 


Đầu vào 

e Xác định yêu cầu chính xác về trình độ xuất phát cần 
thiết của học sinh. 

e Xây dựng một hệ thống bài tập để kiểm tra trình độ xuất 
phát của học sinh. 

e Xây dựng một hệ thống bài tập củng cố để đảm bảo trình 
độ xuất phát. 
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Tác động 
g) Kĩ thuật 


e Sử dụng sách giáo khoa và những phương tiện dạy học 
thông thường khác. _ 


e Sử dụng MTĐT cho những học sinh đã học 1n học. 
b) Con người 


Người giáo viên THCS bình thường có sử dụng một tài liệu 
hướng dẫn ngắn gọn về công nghệ dạy học. 

c) Thông tin 

e Nội dung dạy học được quy định trong chương trình, thể 
hiện ở sách giáo khoa lớp 9. 

e Phương pháp dạy học: học tập trong hoạt động và bằng 
hoạt động. Chú ý dữ liệu hoá và môđun hoá thuật giải. 

d) Tổ chức 


Dùng hình thức dạy học đồng loạt theo lớp. 


]Jâu ra 


e Xác định mục tiêu cụ thể cần đạt được; 

e Xây dựng một hệ thống bài tập để kiểm tra kết quả học tập; 
e Thực nghiệm để xác định kết quả học tập. 

Ví dụ 3. Phần mềm kiểm tra STD 

(Nguyễn Xuân Huy, Viện Công nghệ Thông tin) 

Phần mềm kiểm tra STD là một CNDH từng mặt vì nó có 


thể đảm nhiệm hoàn toàn một phương diện của quá trình dạy 
học: đó là việc kiểm tra kết quả học tập một nội dung nào đó. 
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Sau khi thầy giáo đã nạp một tập hợp các câu hỏi kiểm tra, 
STD có thể đảm nhiệm từ khâu phân bố những câu hỏi đó một 
cách ngẫu nhiên thành những đề kiểm tra, in ra đủ số lượng đề 
và đáp án cần thiết, hoặc sẵn sàng để học sinh tham dự kiểm 
tra trên máy; máy sẽ cho điểm và tổng hợp kết quả. 

Giáo viên có thể sử dụng STD để kiểm tra theo 3 phương 
án sau: _ 

() Giáo viên kiểm tra trên giấy, sử dụng đề kiểm tra có sẵn 
cùng với biểu điểm in sẵn nhờ STD. 

(1) Giáo viên kiểm tra học sinh trên máy theo đề đã được 
nạp sẵn vào máy. 

G1) Giáo viên tự soạn đề kiểm tra, trộn câu hỏi, in đề và 
đáp án, biểu điểm, sau đó cho kiểm tra trên giấy. 

áv) Giáo viên tự soạn đề kiểm tra, nạp để vào máy và cho 
học sinh kiểm tra trên máy. 

Sau đây là những yếu tố thành phần cơ bản của công nghệ 
kiểm tra đánh giá này: 

Đầu vào 

Những học sinh cần được kiểm tra. 

Nếu kiểm tra trên máy thì học sinh cần biết sử dụng máy vi 
-_ tính trong môi trưởng DOS hoặc môi trường WINDOWS tuyỳ 
theo phiên bản STD và đã được thao tác làm quen với phần 
mềm STD. 

Tác động 

(Ù Rĩ thuật 

e Bộ đề trắc nghiệm đã in ra giấy trong trường hợp kiểm tra 
trên giấy. 


293 


e Máy vi tính được nạp phần mềm kiểm tra đánh giá STD 
-_ để giáo viên soạn để. Nếu dùng những phiên bản STD trong 
môi trường DOS thì còn cần một hệ soạn thảo trong DOS, 
chẳng hạn BKED, VietRes,...Khi kiểm tra thì cần số lượng máy 


vì tính bằng sẽ lượng một LƯợt nhị Ỉ 


ầ 

e Để kiểm tra trên mây bằng đề có sẵn, giáo viên chỉ cần 
biết sử dụng máy tính trong môi trường DOS hoặc 
WINDOWS tuỳ theo phiên bản STD và đã thao tác làm quen 
với phần mềm này. 

e Để tự soạn được đề kiểm tra giáo viên còn phải biết soạn 
thảo văn bản trong DOS hoặc trong WINDOWS tuỳ phiên bản 
STD. Mặc khác, giáo viên cần có một số kiến thức cơ bản về trắc 
nghiệm trong giáo dục và đương nhiên phải có trình độ chuyên 
môn trên lĩnh vực muốn kiểm tra. 

(ii) Thông tin 

Cách sử dụng STD trong môi trường DOS hoặc t 
WINDOWS tuỳ phiên bản S5TD, kế cả cách in bộ để, bộ đáp án 
và biểu điểm. 


(iu) Tổ chức 

Có thể tổ chức kiểm tra từng lượt người trên máy hoặc tổ 
chức kiểm tra viết trên giấy với một đề cơ bản biến hoá thành 
nhiều dạng khác nhau. 
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Đầu ra 

e Điểm số từng người được máy tự động cho điểm và ghi 
trên đĩa trong trường hợp kiểm tra trên máy. 

e Điểm số từng người được giáo viên chấm một cách nhanh 
chóng, dễ dàng nhờ bộ đáp án và biểu điểm ứng với từng đề cụ 
thể trong trường hợp kiểm tra trên giấy. 
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[ |Giáo viên ìo học sinh phát hiện trì thức mới, 
[ |Giáo viên gợi cho học sinh chứng mình điêu dự đoán 


[ ] Học sinh hoạt động tích cực, tham gia dự đoán và chứng 
mình định lí, 


L_] Giáo viên nhanh chóng dạy xong bài, 

[ ] Cần nhiều thời gian, _ 

[ ] Dần dần học sinh học được cách khám phá. 
2. Chọn (những) câu đúng trong các câu sau đây: 
a) Mọi vấn đề đều là bài toán; 


b) Mọi bài toán đều là vấn đề; 


©) Một vấn đê là một bài toán lớn; 
` ^  ° ` ` +» * ` z 
đ) Mọi câu hỏi mà học sinh chưa giải đáp được và chưa có 
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n 
2) Một vấn đề của học sinh tiểu học có thể không là vấn đề 
đối với học sinh trung học cơ sở. 


3. Chọn (những) câu đúng trong các câu sau đây: 

a) Một tình huống có vấn đề là tình huống gợi vấn đề; 

b) Một tình huống lạ đối với học sinh là tình huống gợi vấn đề; 

c) Một tình huống hấp dẫn học sinh là tình huống gợi vấn đề. 

d) Tình huống gợi vấn đề là một tình huống có một vấn đề 
hấp dẫn học sinh mà họ cảm thấy có thể huy động một 
số tri thức đã biết để giải quyết. 

e) Tình huống gợi vấn đề là một tình huống bao hàm một 
câu hỏi mà học sinh phải trả lời. 

4. Chọn cụm từ thích hợp nhất đối với việc dạy học phát 
hiện và giải quyết vấn đề: 

a) Học việc học; 

b) Hấp dẫn; 

c) Kết quả mới; 

đ) Rèn luyện khả năng lao động trí óc; 

e) Chỉ thích hợp với học sinh khá, giỏi. 

5. Chọn (những) câu đúng trong các câu sau đây: 

a) Dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề đồng nghĩa với 

phương pháp vấn đáp; 


b) Không thể thể hiện tỉnh thần dạy học phát hiện và giải 
quyết vấn đề trong phương pháp thuyết trình; 


c) Trong dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề, hoạt động 
của học sinh cần được gợi động cơ; 


d) Trong dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề, học sinh 
hoạt động hoàn toàn độc lập; 
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e) Điều quan trọng nhất là học sinh lĩnh hội được kết quả 
của quá trình giải quyết vấn đề. ¬ 

6. Chọn (những) câu đúng trong các câu sau đây: 

a) Bài tập 7 x ? = 35 là một tình huống gợi vấn đề khi học - 
sinh đã học các phép tính nhân và chia; 

b) Bài tập 6 x? = 24 là một tình huống gợi vấn đề khi học 
sinh vừa học xong phép nhân; 

c) Cần dạy cho học sinh thuật giải để giải quyết mọi vấn đề; 

đ) Dạy học phát hiện và giải quyết vấn để là rất tốt, nhưng 
ít có cơ hội thực hiện; 

e) Dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề tốt hơn thuyết 
trình. 


7, Hãy trình bày các bước dạy học phát hiện và giả1 quyết 
vấn đề đối với mỗi bài sau: 


a) Tổng các góc trong của một đa giác. 

b) Hàng đẳng thức (a + b + @? = a” + bỶ+ c° + 2ab + 2ac + 2bc. 

8. Hãy đề xuất một ví dụ minh hoạ quy trình dạy học phát 
hiện và giải quyết vấn để. 

9. Hãy kiểm tra các điều kiện của tình huống gợi vấn đề đối 
với các trường hợp từ () đến áv) đã nêu trong bài học 
(mục 1.6). | 


10. Hãy nêu ví dụ về những cách tạo tình huống gợi vấn đề 
đã trình bày trong mục 1.6. 


11. Chọn (những) câu đúng trong các cầu sau đây: 


a) Nắm vững tri thức khoa học là điều kiện cần và đủ để 
dạy tốt; 


_Ð) 
€) 


d) 
©) 


12. 


a) 
b) 
C) 
d) 
©) 


13. 


a) 
b) 
C) 
d) 


Nắm vững tri thức khoa học là điều kiện cần nhưng 


_ chưa đủ để dạy tốt; 


Để dạy tốt, nắm vững tri thức khoa học là điều kiện đủ 
nhưng không phải là điều kiện cần; 

Thầy giáo cần dạy nguyên dạng tri thức khoa học; 

Thầy giáo cần dạy nguyên dạng tri thức chương trình. 
Chọn cụm từ thích hợp nhất trong các cụm từ a), b), ©), 
d), e) để điền vào chỗ trống trong câu sau đây: - 

Sau khi hướng dẫn học sinh để họ tự tìm ra một kiến 
thức, giáo viên cẨN.............. c0 1n mm vn. kiến 
thức đó. | 


Hoàn cảnh hoá lại; 

Cá nhân hoá lại; 

Thời gian hoá lại; 

Thể chế hoá; 

Phi hoàn cảnh hoá. 

Chọn cụm từ thích hợp trong các cụm từ a), b), c), d), e) 
để điền vào chỗ trống trong câu sau đây: 

Điều cốt yếu của PPDH là thiết lập một môi trưởng 
¬ để học sinh học tập bằng hoạt 
động tự giác, tích cực, chủ động và sáng tạo, được thực 
hiện độc lập hoặc trong giao lưu. 

Tương tác; 

Có dụng ý sư phạm; 

Tìn học; 


Tự nhiên; 
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d)ọ Xã hội. 

14. Chọn (những) câu đúng trong các câu sau đây: 

a) Kiến thức cũ luôn luôn làm thuận lợi cho việc học tr1 
thức mới. 

b) Khi học một tri thức mới, học sinh chưa có chút quan 
niệm nào về tri thức mới đó. 

c Tất cả mọi chướng ngại trong học tập đều tránh được. 

d) Thầy giáo cần tránh cho học sinh những chướng ngại 
sư phạm. 

15. Hãy trình bày vai trò của thầy giáo trong tình huống 
học tập lí tưởng. 

16. Hãy nêu một số ví dụ về chướng ngại trong việc chuyển 
từ học hình học phẳng sang học hình học không gian. 

17. Hãy nêu một số ví dụ về chướng ngại trong việc chuyển 
từ việc học số tự nhiên sang việc học số hữu tỉ không âm. 

18. Cho ví dụ minh họa từng kết luận sư phạm (xem mục 
2.5) rút ra từ lí thuyết tình huống. 

19. a) Hãy nêu ví dụ về một chương trình (dạy học) đường 
thẳng và một chương trình rẽ nhánh. 

bì) Phân tích các đặc điểm của dạy học chương trình hoá 

thể hiện ở các ví dụ đó. | 
20. So sánh sự cá thể hoá việc dạy học ở chương trình 


` M 2 
đương thăng và ở chương trình phân nhánh. 


21. Theo chương trình đường thẳng, sau khi học xong một 
Hều, mọi học sinh đều được chuyển sang một liều mới, 
bất kể ở liều trước có trả lời đúng câu hỏi hay không. Vì 
vậy có người cho rằng không nên sử dụng chương trình 
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22. 


28. 


a) 
b) 
C) 
d) 
e) 


24. 


a) 


b) 


€) 


d) 


©) 


đường thẳng, bởi vì kiểu chương trình này không có 
những bước giúp học sinh khắc phục thiếu sót bộc lộ ở 
từng liều. Anh (chị) hãy trình bày ý kiến của mình. 


Hãy trình bày các nhược điểm của dạy học chương trình 
hoá và đề xuất cách khắc phục. 


Chọn cụm từ thích hợp trong các cụm từ a), b), c), đ), e) 
để điền vào chỗ trống trong các câu sau đây: 


Đặc điểm nổi bật của dạy học .....................-.... là học 
sinh thường xuyên thu được sự phản hồi về kết quả 
làm việc của mình để kịp thời điều chỉnh hoạt động. 


chương trình hoá; 

phát hiện và giải quyết vấn đề; 

với máy tính điện tử; 

với phim hoạt hình; 

với máy gh1 âm. 

Chọn câu đúng trong các câu sau đây: 


Hiện nay ở nước ta không thể dạy học chương trình hoá 
vì nhà trường có ít máy tính; 


c+ 
H 
⁄ 
— 
— 
” 
— 
© 
®2 


Dạy học phát hiện và giải quyết vấn đề tốt hơn dạy học 
chương trình hoá; 
Dạy học chương trình hoá tốt hơn dạy học phát hiện và 
giải quyết vấn đề; 
Trong dạy học chương trình hoá, mọi học sinh đều phải 


làm việc qua hết các phiếu. 
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25. Hãy cho ví dụ về một mạch vài tập phân bậc và nếu ý 


27. 


28. 


định sử dụng mạch bài tập đó để dạy học phân hoá 


_ nội tại. 


đề tài có thể nói chuyện ngoại 
học phổ thông. Viết để cương cho 


Hãy nêu ví dụ về một số chuyên đề có thể dạy cho nhóm 
học sinh giỏi. Viết để cương cho một trong các chuyên 
đề đó. 

Hãy nêu ví dụ về một mạch bài tập phân bậc mịn đối 
với học sinh yếu kém. Đối với những học sinh trung 
bình có thể ghép một số bậc trong mạch bài tập đó như 
thế nào? 


29. Chọn một câu đúng trong các câu sau đây: 


a) 


b) 


€) 


® 


—x<⁄ 


Dùng máy móc hiện đại trong dạy học tức là sử dụng 
công nghệ dạy học; _ 

Chỉ dùng các phương tiện thô sơ tức là chưa sử dụng 
công nghệ dạy học; 

Bất kì người nào được học theo một công nghệ dạy học 
cũng đạt được mục tiêu của công nghệ đó; 

Nhiều người cùng học theo một công nghệ thì sẽ trưởng 
thành như nhau; 


30. Hãy làm rõ những đặc điểm của công nghệ dạy học ở các 


ví dụ 1 và 2 ở mục 5ð.ð. 


Chương VÌ 


ĐÁNH BIÁ VIỆC HC TẬP CỦA HỌC SINH 


1. ĐẠI CƯƠNG VỀ ĐÁNH GIÁ 


Đánh giá là quá trình hình thành những nhận định, phán 
đoán về kết quả công việc, dựa vào sự phân tích những thông 
tin thu được, đối chiếu với những mục tiêu, tiêu chuẩn đã đề ra, 
nhằm đề xuất những quyết định thích hợp để cải thiện thực 


: +. "2 1 ^ ^“; “<< ma - ïm.... : ¬nÀx~¬zx~ xy 
trạng, điều chỉnh nâng cao chất lượng và hiệu quả công Vì 


Định nghĩa tổng quát trên có thể được áp dụng vào giáo dục 
với những cấp độ khác nhau: đánh giá hệ thống giáo dục của 
một quốc gia, đánh giá một đơn vị giáo dục, đánh giá giáo viên 


và đánh giá học sinh. 
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Học sinh là đối tượng giáo dục, là chủ thể của quá trình 
giáo dục, đồng thời thể hiện sản phẩm giáo dục. Đánh giá học 
sinh là nhiệm vụ trực tiếp của giáo viên. Giáo trình này chỉ đề 
cập việc đánh giá học sinh, chủ yếu là trong quá trình dạy học. 


1.1. Mục tiêu 

Trong việc dạy học, việc đánh giá học sinh nhằm các mục 
tiêu sau (so sánh Bary — King, 1993, tr.244 và Trần Bá Hoành 
1995 (tr.7—9): —~ 

() Đối với học sinh việc đánh giá kích thích hoạt động học 
tập, cung cấp cho họ những thông tin phản hồi về quá trình học 


2 2 X ..^ 2 z ` 
tÃ h t+thâ 3h đA ha †try chả hạnh † hh tâ 
uäD Của Đam tai) iñminnì G© ĐỌ tự Gi€U Chinh Qöũa trinnì ĐỌC tậ[ 
^^“ z ⁄ - A2 « z °. 
khuyến khích họ phát triển năng lực tự đánh giá 


Về mặt tri thức và kĩ năng, việc đánh giá chỉ cho mỗi học 
sinh thấy mình đã lĩnh hội những điều vừa được học đến mức 
nào, còn những lỗ hổng nào cần phải bổ khuyết. 

Việc đánh giá, nếu được khai thác tốt, sẽ kích thích học tập 
không những về mặt lĩnh hội tri thức, rèn luyện kĩ năng mà còn 
cả về mặt phát triển năng lực trí tuệ, tư duy sáng tạo và trí 
thông minh. 

_ Về mặt giáo dục việc kiểm tra đánh giá nếu được tổ chức 
nghiêm túc sẽ giúp học sinh nâng cao tình thần trách nhiệm 
trong học tập, ý chí vươn lên đạt những kết quả học tập cao 
hơn, củng cố lòng tự tin và khả năng của mình, nâng cao ý thức 
tự giác, khắc phục tính chủ quan tự mãn, và đặc biệt là phát 
triển năng lực tự đánh giá, một năng lực quan trọng đối VỚI VIỆC 
học tập không chỉ khi học sinh còn ngồi trên ghế nhà trường mà 
còn cần thiết cho việc học tập suốt đời. 
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(1) Đối với giáo viên, việc đánh giá học sinh cung cấp những 
thông tin cần thiết giúp người thầy xác định đúng điểm xuất 
phát hoặc điểm kế tiếp của quá trình dạy học, phân nhóm học 
sinh, chỉ đạo cá biệt và kịp thời điều chỉnh hoạt động dạy học. 
Trước hết, đó là những thông tin sau đây: 

e Irình độ và kết quả học tập của lớp cũng như của từng 
học sinh đối chiếu với những mục tiêu học tập về các phương 
diện nhận thức, kĩ năng và thái độ; 

se Những sai sót điển hình của học sinh và nguồn gốc của 
các sa sót đó; 

e Những điểm mạnh và điểm yếu của bản thân Ø1ãO v1iÊn, 
hiệu quả của những phương pháp, phương tiện và hình thức tổ 
chức dạy học mà mình đang thực hiện. 

G1) Đối với cán bộ quản lí giáo dục, việc đánh giá học sinh 
cung cấp những thông tin cơ bản về thực trạng dạy học trong 
một cơ sở, đơn vị giáo dục để có thể chỉ đạo kịp thời, uốn nắn 
những lệch lạc, khuyến khích, hỗ trợ những sáng kiến, bảo đảm 
thực hiện tốt mục tiêu giáo dục. 


1,2. Những chức năng và yêu cầu sư phạm 
Mục này được viết theo Trần Bá Hoành, 1995 (tr.9-10). 
Từ sự phân tích trên có thể thấy trong dạy học, việc đánh 
_ giá có ba chức năng: 

se Chức năng sư phạm: làm sáng tỏ thực trạng, định hướng 
điều chỉnh hoạt động học và dạy. 

se Chức năng xã hội: công khai hoá kết quả học tập của mỗi 
học sinh trong tập thể lớp, trưởng, báo cáo kết quả học tập, giảng 
dạy trước phụ huynh học sinh, trước các cấp quản lí giáo dục. 
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e Chức năng khoa học: nhận định chính xác về một nặt nào 
đó trong thực trạng dạy và học, về hiệu quả thực nghiệm một 
sáng kiến cải tiến nào đó trong dạy học. 


— Tùy mục tiêu đánh giá mà một hoặc một vài chức năng nào 


< 
¬- 
‹®œ› 
@œ 
Đạ 
XhẦU 
œ) 
Ð^m 


e Phải . bảo tính trung thực của người được đánh giá, 
chống quay cóp, gian lận trong khi kiểm tra. 

e Phải đánh giá sát với hoàn cảnh, điều kiện dạy và học, 
tránh những nhận định chủ quan, áp đặt, thiếu căn cứ. 

-_ (1) Toàn diện 


Một bài kiểm tra, một đợt đánh giá có thể nhằm vào một 
'vài mục tiêu trọng tâm nào đó, nhưng toàn bộ hệ thống đánh: 
giá phải đạt yêu cầu toàn diện, không chỉ về mặt kiến thức mà 
cả về kĩ năng, thái độ, tư duy. 

(ii) Hệ thống 

Việc đánh gi 6 ì | 
thống: đánh giá thường xuyên, đánh giá sau khi học từn 
dung, đánh giá định kì, tổng kết cuối năm học, khoá học. 


4 ha đ 
lơ § Hiia+d CL Cả 
` 
b.‹ 


Q 

2 
.œ<› 

_ 


(1U) Công hhơi 


Đánh giá phải được tiến hành công khai, kết quả phải được 
công bố kịp thời để mỗi học sinh có thể tự đánh giá, xếp hạng 
trong tập thể, để tập thể học sinh hiểu biết lẫn nhau, học tập 
giúp đố lẫn nhau. 
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2. NHỮNG KHÁI NIỆM CƠ BẢN TRONG ĐÁNH GIÁ ˆ 


Quá trình đánh giá bao gồm 4 khâu (Barry- King, 1998, 
tr.246): | 

Lượng hoá?) — Lượng giá — Đánh giá — Ra quyết định. 

Trong sách này, chúng tôi phân biệt hai thuật ngữ: đứnh 
giá là một khâu của quá trình đánh giá gồm 4 khâu liên hoàn 
nó! trên. 

Để hiểu rõ và hiểu đúng thế nào là quá trình đánh giá, cần 
thiết phải nghiên cứu lần lượt từng khâu nói trên. 


2.1. Lượng hoá 


Lượng hoá một đặc điểm chung của những đối tượng mà ta 
muốn so sánh là biểu thị mức độ của đặc điểm này ở mỗi đối 
tượng đó. 

Trong dạy học, lượng hoá được thực hiện dưới những dạng 
khác nhau: xếp loại, sắp thứ tự hoặc cho điểm. 


9.1.1. Xếp loại 


s® Dạng lượng hoá nguyên thuỷ nhất là xếp 2 loại. Có những 
đặc điểm ta chỉ cần phân biệt 2 trương hợp: giới tính nam hay nữ, 
làm một phép tính đúng hay sai, thực hiện một đợt thực hành đạt 

hay không đạt. Làm như vậy ta đã sử dụng thang 2 loại. 
e Cách lượng hoá này có thể mở rộng cho trường hợp người 


ta muốn phân biệt nhiều hơn 2 loại, tức là sử dụng thang định 


°) Khác với Barry — King, 1993 (tr.246), ở đây chúng tôi dùng thuật ngữ /ượng hóa thay 
cho đo để khỏi lẫn với khái niệm đo trong Toán học. 
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danh, chẳng hạn phân biệt dân cư theo 3 miền: Bắc, Trung, 
Nam; xếp loại mỗi học sinh vào một trong ð loại: giỏi, khá, 
trung bình, yếu, kém. 

g những chữ số để kí hiệu cho 


ro 1L ¬=¬ 1¬a¬ “^^ 

ầy: hai loại nam hay nữ, đúng 
.š 3 .* cước 
” 


hay sal, đạt t hay không đạt có thể được kí hiệu tương ứng là 1, 
0; ba miền Bắc, Trung, Nam là 1,2, 3, năm loại giỏi, khá, trung: 
bình, yếu, kém là 1, 2, 3, 4, 5. 


`. 1N ~xxx732x 


ù ` 
cách sắp thứ tự, tức là sử dụng thang thứ tự, ví dụ n 

học sinh này thứ nhất, học sinh kia thứ nhì, học sinh nọ thứ 
ba v.v... 


9.1.3. Cho điểm 


Lượng hoá theo cách sắp thứ tự chỉ cho biết đối tượng này 
bằng, hơn hay kém đối tượng kia về một đặc điểm nào đó, 
nhưng không cho biết sự sai khác hơn kém nhiều ít đến mức 
độ nào. Cách cho điểm là một khả năng có thể giúp ta khắc 
phục nhược điểm này. Tuy nhiên, cần lưu ý là việc cho điểm có 
thể ứng với những cách lượng hoá khác nhau, sử dụng những 
thang khác nhau, tuỳ thuộc hai yêu cầu sau đây có được thoä 
mãn hay không. 
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@) Mức độ sai khác về đặc điểm được lượng hoá ứng với hai 
điểm số liền nhau là không đổi. 

œ1) Mức độ của đặc điểm được lượng hoá tỉ lệ với điểm số. 

s Việc cho điểm nếu không thoả mãn yêu cầu Œ) thì chỉ đơn 
giản là một cách xếp loại, tức là sử dụng thang định danh. Khi 
đó không thể nói rằng sự chênh lệch về kết qua học tập giữa 4 
điểm với ð điểm và giữa 8 điểm với 9 điểm là như nhau. 

e Nếu việc cho điểm thoả mãn yêu cầu (1) thì người ta nói là 
một thang đơn vị đã được sử dụng. Khi đó, sự chênh lệch về kết 
quả học tập giữa 4 điểm với 5 điểm vàegiữa 8 điểm với 9 điểm là 
như nhau. 

Tuy nhiên, nếu việc cho điểm không thoả mãn yêu cầu (m) 
thì không thể nói rằng một bài kiểm tra được 9 điểm của một 
học sinh này là tốt gấp 3 kết quả làm cùng bài kiểm tra đó của 
một học sinh khác được 3 điểm 


se Nếu việc cho điểm thoả mãn yêu cầu (1) thì đương nhiên 
cũng thoả mãn cả yêu cầu () và người ta nói là một thang tỉ lệ 
đã được sử dụng. Khi đó, theo một nghĩa nào đó có thể nói rằng 
kết quả một bài kiểm tra của một học sinh được 9 điểm tốt gấp 
3 kết quả cùng bài kiểm tra của một học sinh khác được 3 điểm. 

Việc tính điểm trung bình chỉ có nghĩa đối với thang đơn vị 
hoặc thang tỉ lệ. Vì vậy, cần cố gắng sao cho việc cho điểm ít 
nhất cũng thoả mãn yêu cầu của thang đơn vị. Nếu khi ra một 
đề kiểm tra, ta dùng 10 câu hỏi độc lập với nhau, với mức độ 
khó khăn, phức tạp gần như nhau và quy định mỗi câu làm 
đúng được 1 điểm thì trên thực tế có thể coi là ta đã dùng một 
thang đơn vị, hơn nữa đó còn là một thang tỉ lệ. 
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2.2. Lượng giá 


Nếu một học sinh về nhà thông báo với bố mẹ rằng em đã 
trả lời đúng 7 câu hỏi trong bài kiểm tra hôm nay thì ta chưa 


thể nói gì về trình độ của học sinh đó thể hiện qua bài kiểm tra 
hbnaá (t»a làn đúng 7ƒ 


x 
CÀ, +11 t1 11IX/(Á \ƯUI K T22 Con *^ 


` ` 1 A2; 
nì aV 


này, mặc đù kết quả kiểm 
câu hồi). Tuy nhiên, ta có thể giải thích kết quả đó để có một 
nhận xét về trình độ của học sinh này nếu được bổ sung một vài 


thông tin, chẳng hạn: 


e Nếu học sinh đó cho biết thêm rằng đa số các bạn trong 
lớp chỉ trả lời đúng 5 câu hỏi thì ta có thể thấy rằng học sinh 
này thuộc điện trên trung bình so với toàn lớp 


° ⁄ 1. _ 1+ °^“ 1.^-.._ " N4 y1 z ^ 
e Hoặc nêu học sinh cho biết thêm là bài kiểm tra có tât 
thì z 2 A^<x M ° Lá ` ⁄ ^ 
cả 19 câu hỏi thì có thể thấy rằng học sinh đó làm đúng í cầu 


C 
trong tổng số 12 câu 
Có được nhận xét như một trong hai trường hợp nêu trên 
tức là đã làm một công việc gọi là lượng giá 
Lượng giá được hiểu là sự giải thích thông tin về trình độ 
kiến thức, kĩ năng hoặc thái độ của học sinh. Tuy thuộc vào căn 
cứ dùng để giải thích, người ta phân biệt hai cách lượng giá: 


'e Lượng giá theo chuẩn là sự giải thích thông tin về trình độ 
kiến thức, kĩ năng hoặc thái độ của học sinh được so sánh tương 
đối trong toàn thể một tập hợp nào đó, chẳng hạn trong toàn 
thể lớp hay trong một khối lớp của trường, một huyện, một tỉnh. 
-_ Nhận xét thứ nhất trong ví dụ vừa nêu trên là một sự lượng giá 
theo chuẩn. 


e Lượng giá theo tiêu chí là sự giải thích thông tìn về trình 
độ kiến thức, kĩ năng hoặc thái độ của học sinh đối chiếu với 
những tiêu chí nhất định, chẳng hạn, trong một bài kiểm tra, 
đối chiếu điểm của một học sinh so với số điểm tố đa có thể đạt 
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được. Nhận xét thứ hai trong ví dụ ở trên là một sự lượng giá 
theo tiêu chí. | 

Ở nhà trưởng, khi giáo viên cho điểm 10 bậc tức là đã 
lượng giá theo tiêu chí, bởi vì như thế là đã ngầm hiểu điểm tối 
đa có thể đạt được là 10. 


2.3. Đánh giá 

Đánh giá là một mắt xích trọng yếu trong quá trình đánh 
giá. Nó không dừng ở sự giải thích thông tin về trình độ kiến 
thức, kĩ năng hoặc thái độ của học sinh mà còn gợi ra những 
định hướng “bổ khuyết sai sót hoặc phát huy kết quả” (Trần Bá 
Hoành, 1995, tr.18). 


2.4. Ra quyết định 


Những thông tin thu nhập được từ việc đánh giá sẽ làm căn 
cứ cho việc ra quyết định, đó là mắt xích cuối cùng của quá 
trình đánh giá. “Thông thường, những quyết định này cho ta 
biết thầy giáo dự định làm gì; quyết định đó là hệ quả của việc 
lượng hoá, lượng giá và đánh giá việc học của học sinh” (Bary — 
King, 1993, tr. 247). 


Ví dụ, khi chấm một bài kiểm tra môn Toán, một học sinh 
được điểm 4 và được xếp vào loại yếu của lớp. Như thế là kết 
quả học tập đã được lượng hoá và lượng giá. Nếu thầy giá 
nhận xét thêm rằng học sinh đó cần khắc phục thiếu sót về kĩ 
năng tính toán thì tức là thầy giáo đã đánh giá kết quả học tập 
của học sinh này. Sau các khâu lượng hoá, lượng giá và đánh 
giá như trên, thầy giáo có thể ra quyết định rằng học sinh đó về 
nhà cần ôn tập lại một số quy tắc, công thức tính toán (chỉ rõ 
chương mục tương ứng trong SGK) và một số bài tập được thầy 
biên soạn đặc biệt để khắc phục thiếu sót này. 


Sà 
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3. CÁC KIỂU QUÁ TRÌNH ĐÁNH GIÁ 


3.1. Quá trình đánh giá chẩn đoán 


Quá trình đứnh giá chẩn đoán được thiết kế để xác định 
điểm xuất phát của người học (quan niệm, kiến thức, kĩ năng, 
thái độ, khó khăn) trướ khi học một chủ để n t 


củng cố kiến thức, kĩ năng đảm bảo trình độ xuất phí 
việc chia nhóm, chia cặp phục vụ dạy học phân hoá,... 


3.2. Quá trình đánh giá từng phần 


Quá trình đánh giá từng phần được thực hiện trong quá 
trình đang dạy một chủ đề nào đó, phản hồi cho học sinh và 
giáo viên về quá trình học tập, làm căn cứ cho việc điều chỉnh 


kịp thời hoạt động dạy của thấy và hoạt động học của trò để 
những hoạt động này đi đúng quỹ đạo hướng vào những mục 
tiêu dạy học đã đặt ra 


Quá trình đánh giá tổng kết được thực hiện sau quá trình 
dạy học, tức là khi kết thúc môn học, khoá học hay năm học. 
Đánh giá tổng kết cho biết mức độ thực hiện được mục tiêu 
và đánh giá được tổng quát kết quả học tập của học sinh. 
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4. NHỮNG KĨ THUẬT CỦA QUÁ TRÌNH ĐÁNH GIÁ 


Để tiến hành tốt quá trình đánh giá, người ta thường dùng 
những kĩ thuật đa dạng như quan sát, sử dụng câu hỏi và bài 
tập, sưu tập sản phẩm học tập, trình diễn của học sinh, tự đánh 
giá của học sinh và sử dụng trắc nghiệm. 


4.1. Quan sát 


Quan sát là kĩ thuật phổ biến nhất của quá trình đánh 1â, 
có thể được thực hiện ở trong lớp cũng như ngoài lớp, cho phép 
đánh giá không chỉ kiến thức, kĩ năng mà còn cả thái độ của 
học sinh. Quan sát đặc biệt quan trọng đối với học sinh nhỏ 
chưa biết đọc, biết viết. 

Để việc quan sát được thực hiện một cách có hệ thống, 
người ta thường dùng những công cụ khác nhau như hồ sơ sự 
việc, phiếu kiểm kê và thang xếp hạng. 


4.1.1. Hồ sơ sự uiệc 


Hồ sơ sự uiệc là một bản, số hoặc tệp ghi lại những hành vi 
của học sinh diễn ra ở trong lớp cũng như ngoài lớp và có liên 
quan với việc học tập, kể cả những hành vi không phải là đối 
tượng trực tiếp của kế hoạch đánh giá chính thức. Chẳng hạn, 
một hồ sơ có thể ghi lại sự tăng nhanh chiều cao hoặc trọng 
lượng, sự biểu lộ sở thích đánh cờ tướng hoặc khả năng chữa xe 
máy của một học sinh, hành vi và quan hệ của học sinh này đối 
với học sinh khác.... 


Bảng 6.1 là một ví dụ về hồ sơ sự việc. 
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Bảng 6. 1. Phiếu theo đõi cá nhân 






Tên: Hoàng Văn X. Ngày sinh: 21/4/1987 







49/1/2000 X tỏ ra quan tâm đặc biệt tới một chương trình vi giới 
| thiệu về việc làm phim hoạt hình trên máy vị tín 
đặt nhiều câu hỏi về những khía cạnh khác nhau 


lĩnh vực công nghệ thông tin. 


h và 
tr 


15/2/2000 X bị choáng đột ngột khi đang chơi bóng bàn, nhưng 


lại trở lại bình thường. 


sau 10 phút thì sức khoe is 









4.1.9. Phiếu biểm bê 


Phiếu biểm bê là một trong những phương tiện thông dụng 
nhất để ghi lại những quan sát của giáo viên về việc học hoặc 
hành vi của học sinh. Một phiếu kiểm kê điển hình thường ghi 
tên các học sinh theo danh sách của lớp và những tiêu chuẩn 
đánh giá. Các tiêu chuẩn đánh giá cố thể căn cứ vào những 
mục tiêu học tập, chẳng hạn những hoạt động hay hành vI. 
Việc thực hiện hoặc không thực hiện một hoạt động hay có 
hoặc chống 6 có một hành + vi nào đó được đánh. dấu bởi “có” hoặc 


thường có những bình luận về cá nhân học sinh 
hung về toàn lớp. Bảng 6.2 cho ta một ví dụ về 


.e®) 
= 
— 
Œœ 
c 
P 
—i © 
: 
s 
œ K® 
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Bảng 6.2: Kĩ năng giải phương trình của lớp 


Nhận biết 
sự thay đổi 
của tập hợp 





(1) Không ý thức được sự thay đổi của tập nghiệm. 


Bình luận chung: Đa số học sinh biết biến đổi phương trình - 
_ theo hướng sao cho được những phương trình ngày càng dễ giải. 
Tuy nhiên, một số học chưa biết loại bổ những giá trị không 
phải là nghiệm của phương trình xuất phát nhưng lại là nghiệm 
của phương trình cuối cùng, và hầu hết học sinh không có ý 
thức và không biết cách tìm lại những nghiệm bị mất trong quá 
trình biến đổi. _ 

Một cách tương tự, có thể lập phiếu kiểm kê cho cá nhân 


học sinh. 


4.1.3. Thang xếp hạng 


Thang xếp hạng là một dạng tỉ mỉ hơn của phiếu kiểm kê. 
Trong khi ở phiếu kiểm kê, mức độ kĩ năng hoặc hành vi 
thưởng được đánh dấu bởi “có” hoặc “không” thì ở thang xếp 
hạng, mức độ này thường được lượng hoá bởi các chữ số từ 1 
đến 5 hoặc từ 1 đến 3 hay các chữ cái A, B, C,... hoặc các từ 
“gió”, “khá”, “trung bình”, “yếu”, “kém”. 
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Khi dùng thang xếp hạng, đương nhiên cần có biểu điểm 
quy định rõ tiêu chuẩn của mỗi mức độ để việc xếp hạng được 
chính xác. " | 


4.9, Sử dụng câu hỏi và hài tập 


thể được sử dụng để đánh giá học tập, 


R Z 
chăng hạn tt phát của học sinh khi khởi 
^ ^ ` „` ~« ° ` 
đầu một bài học, để thu được phản hồi kịp thời tro ø quá trình 
dạy học 


Trong việc biên soạn và sử dụng câu hỏi, bài tập để kiểm 
tra đánh giá, cần đảm bảo các yêu cầu sau đây (dựa theo Trần 
Bá Hoành, 1995, tr.26): 


e Câu hỏi và bài tập phải phù hợp với yêu cầu của chương 
trình, với chuẩn kiến thức tối thiểu theo quy định của Bộ Giáo 
dục và Đào tạo, sát với trình độ học sinh. 


e Bên cạnh những câu hỏi, bài tập hướng vào yêu cầu cơ 
bản, cần chuẩn bị cả những câu hỏi, bài tập đào sâu, đòi hỏi 
vận dụng kiến thức một cách tổng hợp, khuyến khích suy nghĩ 
tích cực. 

e Việc đánh giá kết quả không đơn thuần chỉ là cho điểm 
mà kèm theo đó cần có nhận xét ưu khuyết điểm về nội dung, 
hình thức trình bày và về phương pháp học tập, đề xuất được 
phương hướng bổ cứu và kế hoạch giúp học sinh khắc phục. 

Khi sử dụng câu hỏi miệng, giáo viên còn cần thực hiện các 
yêu cầu sau đây: 
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e Nêu câu hỏi chung cho cả lớp để học sinh chuẩn bị rồi mới 
chỉ định học sinh trả lời. Việc chọn học sinh trả lời cũng cần 
được cân nhắc nhiều mặt: yêu cầu của chương trình, trình độ 
của học sinh,..., tránh chỉ định một cách ngẫu nhiên, tuỳ tiện. 


e Cần biết lắng nghe câu trả lời của học sinh, tránh cắt 
ngang, biết gợi ý, khuyến khích khi cần thiết. 


e Cần yêu cầu học sinh trả lời sao cho cả lớp nghe được và 
yêu cầu cả lớp theo dõi câu trả lời của bạn để nhận xét, bổ sung 
khi cần thiết. | 


4.3. Sưu tập sản phẩm học tập của học sinh 


(Mục này được viết theo Barry — King, 19938, tr.257). 


Những sản phẩm học tập được sưu tập trong một thời kì 
nào đó, có thể tạo thành một cơ sở đữ liệu có giá trị đối với cả 
giáo viên lẫn học sinh để đánh giá nhu cầu hoặc sự tiến bộ 
trong học tập. Con đường tốt nhất để làm điều đó là lập một hồ 
sơ, tốt nhất là một cơ sở đữ liệu số hoá cho từng học sinh, phản 
anh hàng loạt những hành động, thành tích và khó khăn của 
học sinh ở từng thời điểm của quá trình học tập. 


4.4. Trình diễn của học sinh 


Một cách khác để đánh giá học sinh là yêu cầu họ trình bày 
trước lớp một mầu chuyện toán học, tranh luận về lời giải một 
bài toán, trình diễn một phần mềm vi tính,... qua đó họ biểu lộ 
rõ kiến thức, kĩ năng, ý nghĩ và tình cảm. Nhờ vậy, thầy giáo có 
thể đánh giá được học sinh, nhất là đánh giá kĩ năng và thái độ 
của họ về những mặt nào đó, và bản thân học sinh nhiều khi 
cũng tự đánh giá được mình về những mặt này. 
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“Trong uiệc lượng giá những trình diễn của học sinh, điều 
quan trọng là phỏi có những tiêu chuẩn thích hợp, những chỉ 
dẫn rõ rùng uê yêu cầu uò một phiếu hiểm kê hay một thang 
đánh giá được thiết bế tố?” (Barry — King, 1993, tr. 257). 


4.5. Tự đánh giá của học sinh 


° , ° ` ` ~ °.# ^ , ° 
mục tiêu đánh giá mà còn có ý nghĩa giáo dục rất lớn. Việc làm 


này có tác dụng bồi dưỡng cho học sinh ý thức trách nhiệm, tỉnh 
thần tự phê bình, khả năng tự đánh giá, tính độc lập, lòng tự 
tin và tính sáng tạo. 

Việc học sinh tự đánh giá có thể diễn ra khi họ phải làm 
một bài tập, trình diễn một hoạt động trước lớp, tạo một sản 
phẩm học tập. Điều này có thể được thực hiện ngay từ những 
lốp học sinh nhỏ tuổi và được sử dụng ngày càng rộng rãi ở 
những lóp trên. 


“Giáo viên có thể trao cho học sinh phiếu kiểm kê, thang 
xếp hạng, đáp án biểu điểm để các em tự đánh giá kết quả 
thực hiện một số bài tập ngắn hạn hoặc dài ngày. Trong một 
số trường hợp, nên để học sinh bàn bạc với nhau tự xây dựng 
tiêu chuẩn đánh giá, chẳng hạn đánh giá kết quả trình diễn 
tiết mục trong buổi liên hoan văn nghệ, đánh giá buổi trưng 
bày kết quả hoạt động ngoại khoá v.v... Bảng 6.3 cho ta một ví 


dụ như vậy. 
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Bảng 6.3: Phiếu học sinh tự đánh giá hĩ năng học tập 
(Trần Bá Hoành, 1995, tr. 30) 


| Mức đó „ : N „ 
_ lót | Khá | TB Yếu | Kém 
Kĩ năng 


1. Chuẩn bị cho bài học mới. | |} | | 
|2. Ghi bài tại ớp Tp Tp - 
|3. Nghiên cứu sách giáo khoa | | | p T - 
|4 Trả lời các câu hồi của hy | | p p p - 


trả lời của bạn v.v... 

Một kĩ thuật đánh giá mới được sử dụng trong giáo dục 
nhưng đã tỏ ra có nhiều ưu điểm và ngày càng được phổ biến 
rộng rãi, đó là rắc nghiệm. Do sự phong phú và tính mới mẻ 
của nó, nội dung này được trình bày thành một mục lón tiếp 


sau đây. 
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5. TRẮC NGHIỆM 


5.1. Khái niệm trắc nghiệm 

Trắc nghiệm mà đối tượng là con người có thể được hiểu 

theo định nghĩa sau: “Trắc nghiệm là một phương pháp hhoa 

học cho phép dùng một loạt những động tác xác định để nghiên 

cứu một huy nhiêu đặc điểm nhân cách phân biệt được bằng 

thực nghiệm uới mục tiêu đi tới những mệnh đề lượng hoá tối 
LẺƠN 


Đ, 
% 


+ 2 T1 


có thể được uề mức độ biểu hiện 
nghiên cứu” (Lãenert, 1969, tr. 7). 


N 
ầ DnttuG?tE Di úp t?hog ?/›Q0G, \,đBh›ệm BÀ LỤI Ị 
“AC ^ ~. ¿ Z.- « “ ` 
triển dựa trên những quy tắc có căn cứ khoa học, chẳng hạn 


Dựa trên một loạt những động tác xác định, trắc nghiệm dễ 
CI([  U(Q( t(C/ {LÍ C11 11ÌC(111Ó 


Trắc nghiệm có thể được sử dụng để nghiên cứu, xác định 
một hay nhiều đặc điểm. Trường hợp nghiên cứu nhiều đặc 
điểm, người ta nói là bộ trắc nghiệm. 

Đối tượng nghiên cứu của trắc nghiệm là những đặc điểm 
nhân cách phân biệt được bằng thực nghiệm. Những đặc điểm 
này được hiểu rất rộng, thường là kiến thức, kĩ năng, kĩ xảo, 
năng lực,.. 

Với mục tiêu đi tới những mệnh đề lượng hoú tối đa có thể 
được, kết quả cần được biểu thị bằng số. 

Để phản ánh mức độ biểu hiện tương đối của đặc điểm cần 
nghiên cứu, sự lượng hoá phải liên hệ với một giá trị chuẩn nào 
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đó, chẳng hạn với giá trị trung bình của số bài làm đúng của 
lớp, hoặc với tổng số điểm tối đa có thể đạt được. Một giá trị thô, 
chẳng hạn số bài tập mà một người giải đúng ít nói lên điều gì 
có ý nghĩa về mức độ biểu hiện của một đặc điểm. 

Về khái niệm trắc nghiệm, một số tác giả cho phép một bài 
trắc nghiệm có thể chứa đựng những câu hỏi tự luận đòi hỏi các 
câu trả lời là một đoạn văn, một bài diễn giải, một tiểu luận 
v.v... Việc đánh giá kết quả trả lời những câu hỏi tự luận phụ 
thuộc khá nhiều vào người chấm, do đó có sự phân biệt giữa 
trắc nghiệm khách quan và trắc nghiệm chủ quan. 

Để có một sự phân biệt rõ ràng giữa trắc nghiệm với những 
phương pháp đánh giá không phải là trắc nghiệm, trong định 
nghĩa trình bày ở đầu mục này có nêu một điều kiện cần là trắc 
nghiệm được thực hiện nhờ một loạt những động tác xác định. 
Theo đó thì trắc nghiệm không chứa những câu hỏi tự luận, do 
đó không có sự sai khác căn bản về tính khách quan do tác động 
chủ quan của người chấm bài. Vì vậy, sự phân loại trắc nghiệm 
thành trắc nghiệm khách quan và trắc nghiệm chủ quan là 
không cần thiết. 

Người ta thường phân biệt trắc nghiệm chuẩn hóa và trắc 
nghiệm do giáo viên tự tạo, gọi tắt là trắc nghiệm tự tạo. | 


e Trắc nghiệm chuẩn hoá được xây dựng sao cho giáo viên 
có thể so sánh kết quả học tập của học sinh với một chỶ tiêu tập 
hợp — giá trị trung bình, hay với một £ậệp hợp chuẩn — toàn bộ 
học sinh cùng lứa tuổi. Trắc nghiệm chuẩn hóa được xây dựng 
bởi những chuyên gia đo lường, được chuẩn bị và thử nghiệm 
công phu cùng theo những chỉ dẫn như nhau, với cùng thời 
lượng và kĩ thuật cho điểm như nhau trên hàng nghìn học sinh 
ở những trường khác nhau và kéo dài trong nhiều năm. Những 
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` CUC(C 


giá tTỊ trung bình hay bảng chuẩn được hình thành từ những: 
nghiên cứu đó (Barry — King, 1998, tr. 2B8). 


_e Trắc nghệ c8 do giáo viên tự tạo, được xây dựng cho một 


^ˆ^ 


nội du ung cụ thể VỚI t nhóm học. sinh cụ thể ở một thời điểm 


__- ^2+ T1... học .¬^ + ++1+ 


: 3, 


V® 


INEỨ B1, Xl1IzT§ T tấn 


ề Hổ CUỔI TỘC Da1 BỌC, một bu 
lễ, một nửa tháng, một tháng, một quý hay một học kì (Barry — 
Kñng, 1993, tr. 260). 


5.9. Trắc nghiệm đối với giáo dục 


ð.9.1. Ưu, nhược điểm của trắc nghiệm 


11T 


S, 
SN 
Š 


— e Trắc nghiệm bao gồm một chuỗi những thao tác đơn giản 
xác định, do đó sứ dụng trắc nghiệm sẽ tiết kiệm được thời gian 
và có khi tiết kiệm được cả kinh phí. _ 

e Do việc đánh giá kết quả băn trắc nghiệm cũng đơn giản. 
và xác định nên trắc nghiệm mang tính khách quan, tức là 
không phụ thuộc người chấm. 

e Do tiết kiệm được thơời gian, trắc nghiệm cho phép kiểm 
tra được nhiều kiến thức, kĩ năng trong một thời gian ngắn, do 
đó có thể trải ra trên một nội dung rất rộng, góp phần chống 
học tủ, học lệch. 


Mặt khác, kiểm tra đánh giá bằng trắc nghiệm cũng có 
những nhược điểm nhất định. 


e Khó kiểm tra đánh giá bề sâu của kiến thức. 
e Khó đánh giá quá trình suy nghĩ dẫn tới kết quả làm bài 
trắc nghiệm. 
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e Có yếu tố may rủi, ngẫu nhiên trong kết quả làm bài 
trắc nghiệm. 

Sự cường điệu những ưu điểm hoặc nhược điểm sẽ dẫn tới 
một trong hai khuynh hướng cực đoan: hoặc là mê tín, sùng bái 
trắc nghiệm, hoặc là phủ định trắc nghiệm. Các nhà giáo dục và 
các thầy giáo cần căn cứ vào mục tiêu, yêu cầu kiểm tra đánh 
giá, vào đặc điểm của từng nội dung dạy học, vào hoàn cảnh, 
điều kiện cụ thể để quyết định trường hợp nào nên sử dụng trắc 
nghiệm, trường hợp nào không và trường hợp nào nên phối hợp 
trắc nghiệm với những phương pháp đánh giá khác. Không thể 
chấp nhận một câu trả lời tuyệt đối: dùng trắc nghiệm thay thế 
tất cả các phương pháp kiểm tra đánh giá từ trước tới nay hoặc 
không được sử dụng trắc nghiệm trong nhà trường. 


ð.3.9. Trắc nghiệm đối uới giáo uiên 

Để trả lời câu hỏi “Phải chăng người thầy giáo cần có những 
tri thức về trắc nghiệm trong nghề nghiệp của mình?” (Raatz, 
1993, tr. 39) đã nêu lên các tác dụng sau đây của những kiến 
thức đó: 

(0) Thầy giáo có thể cải tiến việc dạy học; 

(1) Thầy giáo có thể cải tiến phương pháp lượng hoá kết 
.quả học tập; | 

(11) Thầy giáo hiểu sách báo, tài liệu tâm lí giáo dục học 
tốt hơn; 

(v) Thầy giáo gạt bỏ được tệ mê tín trắc nghiệm; 

(v) Thầy giáo khắc phục được tư tưởng hoài nghi trắc nghiệm. 

Ta còn có thể bổ sung một tác dụng nữa là: 


(vi) Thầy giáo có thể nghiên cứu khoa học giáo dục. 
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5.3. Những dạng câu hỏi, bài tập trắc nghiệm thông dụng 
_ Những câu hỏi, bài tập trắc nghiệm thường được ra dưới 
- những dạng sau: 
— e Lưa chon trong nhiều khả năng; 


e Điền thế; 


_ ð.8.1. Lựa chọn trong nhiều bhỏd năng 


Người ta thường nêu một câu hỏi dẫn (hoặc câu phát biểu 
không đầy đủ) được nối tiếp bởi 4, 5 câu trả lời (hoặc 4, 5 cụm từ 
bổ sung) mà học sinh phải lựa chọn. Nhiều tác giả yêu cầu chỉ 
chọn một câu trả lời đúng hay đúng nhất (hoặc 1 cụm từ bổ 
sung thích hợp hay thích hợp nhất), còn các câu trả lời hay cụm 
từ còn lại được gọi là câu nhiễu. Có tác giả chấp nhận nhiều câu 
trả lời hay nhiều cụm từ thích hợp, nhưng trong những trưởng 
hợp đó thì tốc độ chấm bài thường bị chậm. 


Ví dụ. Hãy chọn cụm từ thích hợp trong phát biểu dưới đây: 
Mọi hình chữ nhật | _ 

a) Đều là hình vuông; 

b) Đều là hình thoi; 

e) Đều là hình bình hành; 

đ) Đều có hai đường chéo vuông góc với nhau; 


e) Đều có tâm đối xứng là giao điểm của hai đường chéo. 
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Trong các cụm từ trên chỉ có cụm từ c) là thích hợp. 

Dạng bài lựa chọn nhiều khả năng có một trường hợp đặc 
biệt: chỉ có hai khả năng lựa chọn, thường là dưới dạng câu 
đúng — saI. | 

Câu đúng — sai là những câu hỏi được trả lời hoặc là “đúng” 
hoặc là “sal”, có thể được tách ra thành từng câu riêng lẻ hoặc 
được nhóm lại dưới cùng một câu dẫn. 

Ví dụ. Cho biết mỗi phát biểu sau đây về số nguyên tố là 
đúng hay sa: 

(1) Mọi số nguyên tố đều là số lẻ;s 

(1) Mọi số lẻ đều là số nguyên tố, 

(m) Mọi số nguyên tố đều có đúng 2 ước số; 

(v) Mọi số nguyên tố đều chia hết cho chính nó và đơn vị; 

(v) Mọi số chia hết cho chính nó và đơn vị đều là số nguyên tố. 

Trong ví dụ trên, các câu (m) và áv) là đúng, các câu còn lại 
là sai. _ 

Nếu dùng dạng câu hỏi lựa chọn một trong hai trường hợp 
như trên thì khả năng học sinh trả lời đúng một câu do đoán 
mà là 50%. Vì vậy nên hạn chế việc dùng dạng câu này. 


õ.3.9. Điền thế 

Những câu hỏi, bài tập dạng này có chứa những chỗ trống 
để học sinh điển những cụm từ thích hợp vào những chỗ đó. 
Những cụm từ này hoặc do học sinh tự nghĩ ra hay nhớ ra, hoặc 
được cho sẵn trong những phương án có nhiều lựa chọn: 

Ví dụ 1. Phương trình x7 + 2x —- 63 = 0 có 2 nghiệm phân 
biệt là ........ ¬. ` 
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Ví dụ 2. Ba điểm ............. ¬ , xác định một đường tròn 
có tâm là điểm đồng quy của ba đường..................---. của tam 
giác có ba đỉnh là ba điểm đó. | 


e 
¬ he ah than hzzna 2š nhnơư mÔônh đổ điển đã 3Á 3n và h£? ở 
1IUH CHÀO UIIICII HC | ỞƠ 1iIIiUIIÁ 1HICilii äC€ QGUOI Q3 ÿŸ tIU tUOCU 1111U11E 


Hai mặt phẳng cùng ..................Với một mặt phẳng thứ 
ba thì............e«e với nhau; 

Hai mặt phẳng cùng ...................Với một đường thẳng 
thì...........c sec s‹. với nhau; 

Hai đường thắng cùng..... ¬...... với một mặt phẳng 
ChÌ...... co co G21 với nhau. 


ð.3.3. Sắp lại thứ tự 


Học sinh phải sắp lại thứ tự các dòng để được một văn bản 
hợp lí. 

Ví dụ. Hãy viết mỗi số 1, 2, 3, 4, ỗ vào trong dấu ngoặc 
vuông[ ] ở từng dòng thích hợp dưới đây sao cho chúng biểu thị 
các bước của quy tắc giải phương trình vô tỉ chỉ có 1 căn thức: 

[ ] Dùng những phép biến đổi phương trình tương đương 
thích hợp để chuyển các số hạng chứa ẩn số sang một vế, các số 
hạng còn lại sang vế kia và đi đến một phương trình đã biết 
cách giải. 

[ ] Thử từng nghiệm vừa tìm được vào phương trình xuất 
phát để loại bỏ các giá trị không nghiệm đúng phương trình 
này; các nghiệm còn lại sẽ là tất cả các nghiệm của phương 
trình xuất phát. 
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ì _ _ 
[ ] Cô lập căn thức ở một vế và chuyển tất cả các số hạng 
khác sang vế kia. | 

[ ] Nâng hai vế lên một luỹ thừa cùng bậc thích hợp để thử 
căn thức. 

[ ] Giải phương trình vừa tìm được. 


5ð.J.4. Cặp đối, ghép ba 


Câu hỏi, bài tập dạng này thường gồm hai cột thông tin, 
mỗi cột có nhiều dòng. Học sinh phải chọn ra những kết hợp 
hợp lí giữa một dòng của cột này với một hay những dòng thích 
hợp của cột kia. 

Ví dụ. Hãy điển sau mỗi dấu “=” số thứ tự của những biểu: 
thức thích hợp ở cột bên phải (bảng 6.4). _ 


Bảng 6.4: Cặp đôi biểu thức để được bằng đẳng thức 


mm: 

at: 
TPEE 
In (m 3 ) 


.B) sinacosb + sinbcosa 


ï) sinbcosa — sinacosb 

















ð.4. Cấu trúc của tài liệu trắc nghiệm 


_Tài liệu trắc nghiệm thường được cấu trúc từ các bộ phận 
hợp thành sau đây (xem Raatz, 1998, tr. 47 — B4): 
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e Phần hướng dẫn cách thức tổ chức làm bài trắc nghiệm, 
có thể có giải thích một số bài tập bằng những ví dụ nhất định 
đã được thống nhất. 

Thầy giáo cần đọc kĩ hưỡng dẫn trước khi tiến hành trắc 

+ 


+ z 
: ¬sê -¬ -— A~~ sieni đến T1 1a 1^A-.~ Hư 1à Äx¬¬ tra mới hắt đần : đo 
11H1C1N1 11£2t1 XÃ? 2131 ECỊI(;/ T11 TY VVIRC111 1 

, + 


khi không kịp thực hiện. 


Phần bài tập với những dạng thông dụng như đã trình 
e Phần trả lời có thể cho học sinh viết hay đánh dấu ngay 
vào từng câu hỏi, bài tập, hoặc được trình bày thành trang tách 
riêng. Cách làm thứ hai này tạo điêu kiện cho ta sử dụng lại - 
đầu bài nhiều lần (đương nhiên là cho những đối tượng khác), 
chỉ phải In lại trang đánh giá. 
e Phần hỗ trợ đánh giá chỉ dẫn cho người chấm phân biệt 
đúng sai và cho điểm. 


Hai dạng hỗ trợ thường dùng là bìa đục lỗ và ví dụ minh 


hoạ. Một phương tiện hiện đại đang được sử dụng ngày càng ' 
rộng rãi để hỗ trợ tiến hành trắc nghiệm, kể cả khâu chấm bài, 
đánh giá, là máy tính điện tử. 


Quy trình xây dựng và sử dụng trắc nghiệm bao gồm 3 bước: 


e Xây dựng trắc nghiệm; 
n _ 
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ð.ð.1. Xây dựng trắc nghiệm 


Căn cứ vào mục tiêu của trắc nghiệm cần xây dựng, dù để 
đánh giá trình độ chung của cả lớp hay kết quả học tập của 
từng học sinh, dù để giúp thầy ra những quyết định hợp lí trong 
dạy học hay để báo cáo lên các cấp quản lí giáo dục, dù để cung 
cấp phản hồi cho học sinh hay để thông báo cho gia đình, quá 
trình xây dựng trắc nghiệm nào cũng xuất phát từ những đặc 
điểm cần đánh giá. Chẳng hạn kiến thức số học, kĩ năng tính 
toán, kĩ năng đọc hiểu, khả năng khái quát hoá,... Đặc điểm đó 
cần được cụ thể hoá bằng một tập hợp cơ bản những bài tập, ví 
dụ như ở bảng 6.5. 


Bảng 6.ð: Những tập cơ bản các bài tập 


Kiến thức từ vựng Các bài tập yêu cầu viết đúng và hiểu nghĩa tất cả 


các từ đã học. 


Khả năng khái quát Các bài tập yêu cầu khái quát từ nhiều tình huống 
cụ thể, khái quát từ chỉ một tình huống cụ thể, khát 
quát một mệnh đề,... 





Nhiều khi ta không thể cho Ì 
tập của một tập cơ bản nào đó, nói riêng là 


ọc sinh làm tất 


hạn những phần tử. Vì vậy, cần chọn ra mộ 


n 
tập tức là một tập con của tập cơ bản những bài tập tiêu biểu 


CE œ =® 
®2⁄ 


cho tập cơ bản đó. Trắc nghiệm là một mẫu những bài tập 


như vậy. 


Để thiết kết một trắc nghiệm tức là một mẫu những bài tập 
như trên để kiểm tra đánh giá, người ta thường làm như sau: 


329 


e Liệt kê các tri thức kĩ năng trải khắp các chương mục nội 
dung đã học tập, 


° Căn cứ vào mục : tiêu. dạy học, tầm quan trọng và thời 
lượng ứng với mỗi tri thức, kĩ năng và phân bố điểm dành cho 


tưng † tàn thị 7o, 1 


e Căn cứ vào số điểm dành cho mỗi tri thức, kĩ năng mà 
soạn những bài tập với số lượng thích hợp với số điểm ứng với 
từng tri thức, kĩ năng đó và dưới những dạng thông dụng như 
đã nêu Ởở mục 5.3. | 

Làm như vậy cũng là khắc phục một nhược điểm mà nhiều 
a đề kiểm tra hay mắc phải, đó là: ra đề vào những nội 

tr 


Sau khi đã soa 


trắc nghiệm theo cấ 


bộ đề trắc nghiệm thì trình bày tài liệu: 
trúc và nội dung như đã nêu ở mục 5.4. 


1) 
ủ 
ð.õ.9. Tiến hành trắc nghiệm 


Ở bước này, người ta tổ chức cho học sinh làm bài trắc 
nghiệm, trong đó những điều kiện làm bài, những chỉ dẫn và 
thời lượng cần được chuẩn hoá để đảm bảo tính khách quan. 


®‹ 


5.5.3. Đánh giá bết qu 


Việc đánh giá kết quả bắt đầu bằng việc lượng hoá, xác 
định những giá trị thô mà trường hợp đơn giản nhất là đếm 
những câu trả lời đúng, ví dụ như đếm số phép tính mà học 
sinh thực hiện đúng. 

Tuy nhiên, những giá trị thô này, chẳng hạn một học sinh 
làm đúng 15 phép tính, chưa nói lên được gì mấy. Vì vậy người 
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ta không dừng ở lượng hoá mà thường đi đến /ượng gió theo 
chuẩn hoặc lượng giá theo tiêu chí (xem 9.9). 

Khi ta liệt kê các tri thức, kĩ năng cần đạt rổi thể hiện 
chúng bằng bài tập với những điểm số được quy định tương ứng 
đã trình bày ở mục 5.5.1 tức là ta đã lấy tiêu chí là việc nắm 
được các tri thức và kĩ năng đó mà giá trị cao nhất có thể đạt 
được là tổng số các điểm quy định cho từng bài tập. Đối chiếu 
kết quả đạt được của từng người với tổng số điểm đó là đã lượng 
giá theo tiêu chí. Trong việc kiểm tra, thi cử ở trường phổ thông 
nước ta, người ta thường hay quy việc lượng giá này về thang 
điểm 10 bậc hoặc thang xếp hạng Giỏi, Khá, Trung bình, Yếu 
và Kém. 

ð.ỗð.4. Gidi thích 

Từ kết quả trắc nghiệm, tuỳ theo nội dung và phạm vi trắc 
nghiệm, người ta có thể rút ra kết luận về đặc điểm cần đánh 
giá (chẳng hạn: học sinh này có khả năng học toán tốt) hoặc 


thận trọng hơn, về tập hợp cơ bản những bài tập (chẳng hạn: 
học sinh đó làm đúng 90% những phép tính về số tự nhiên). 


ð.6. Độ giá trị và độ tin cậy của trắc nghiệm 


Một câu hỏi đặt ra là người ta thường đánh giá trắc nghiệm 
dựa vào những tiêu chuẩn chất lượng nào. Câu hỏi đó có thể 
được giải đáp ở mục này dựa vào Raatz, 1993, tr.65- 69, theo sơ 
đồ ở hình 6.1. 


3ð 


Khi đánh giá một trắc nghiệm, trước hết cần xét xem trắc 
nghiệm đó có giúp ta rút ra kết luận trúng vào đặc điểm cần 
nghiên cứu hay không. Tính chất này được gọi là độ gió fr† của 
trắc nghiệm. Nếu một trắc nghiệm chỉ yêu cầu học sinh phát 


hoá hoặc lượng giá không thể rút ra kết luận trúng vào mức độ 
hiểu các khái niệm tương ứng. Trong trường hợp này, độ giá trị 
của trắc nghiệm chắc chắn là thấp. 


| Đặc điểm _ | 










ˆ^ 
« 


Tài liệu trắc nghiệm 


Những tính cách 
cá nhân 


Hình 60.1 


Để đảm bảo độ giá trị, trước hết hệ bài tập trắc nghiệm 


phải thoả mãn các điều kiện sau (Raatz 1993, tr. 44): 


z ` ^ ki “SA ^ - ." ˆ^ Vả z 
e Các bài tập trắc nghiệm phải tiêu biểu cho tập cơ bản các 
bài tập; 


e Số bài tập trắc nghiệm không thể quá nhỏ; 
e Tập cơ bản các bài tập phải phản ánh đúng đặc điểm cần 
đánh bìá. 
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Xác định cấu trúc nội dung các bài tập của một trắc 
nghiệm như đã trình bày ở mục 5.5.1 chính là để đảm bảo các 
điều kiện này. 

Ngay cả khi hệ bài tập trắc nghiệm đã thoả mãn các điều 
kiện trên, tức là trắc nghiệm đã nhằm đúng vào đặc điểm cần 
nghiên cứu thì vẫn còn cần xét xem số liệu trắc nghiệm phản 
ánh đặc điểm đó đúng đến mức độ nào. Tính chất này được 
gọi là độ tin cậy của trắc nghiệm. Sau đây là những nguyên 
nhân tác động đến độ tin cậy và ảnh hưởng đến cả độ giá trị 
của trắc nghiệm: 

e Tình huống thực hiện trắc nghiệm (ổn ào, thời điểm không 
thích hợp trong ngày, lớp quá đông,...); 

s Tài liệu trắc nghiệm ặn không rõ, chỉ dẫn không rõ ràng, 
ví dụ không thích hợp,...); 

se Những tính cách cá nhân của học sinh như sợ thị, thiếu 
tập trung tư tưởng,...; 

s Sự ngẫu nhiên bao gồm những yếu tế khác nữa không xác 
định được. 

Những yếu tố trên tác động tới kết quả trắc nghiệm không 
chỉ theo cách trực tiếp, mà còn cả gián tiếp thông qua người 
thầy trắc nghiệm. Chẳng hạn cô giáo ăn mặc lạ mốt có thể làm 
học sinh thiếu tập trung, thầy giáo quát nạt to tiếng có thể 
khiến học sinh sợ hãi,... Tất cả những điều đó có thể ít nhiều 
làm sa1 lệch kết quả trắc nghiệm. 

Để nâng cao độ tin cậy và độ giá tị của trắc nghiệm, cần 
phải chuẩn hoá các yếu tố trong khi tiến hành trắc nghiệm, 
chẳng hạn ghi rõ trong phần hướng dẫn trắc nghiệm: 
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e Nội dung và cách thức chuẩn bị cho học sinh trước khi _ 
tiến hành trắc nghiệm (nếu cần); 

e Yêu cầu và cách thức tổ chức tình huống trắc nghiệm (ví dụ 
chọn địa điểm trắc nghiệm cách ly khỏi tiến 


— ` 
+ t4. xy cđeïsä/rx cTnG ZA© tmea3 Eeavy —¬—mh 1 ^ `. La T s1. ˆ 
thây giáo đọc đề bải hay phat gua DajnfE HOẠC, (HA HH VIA11L), 


e Những chỉ dẫn về 


—° 


ì làm bà 


e Hạn định thời gia 
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- CÂU HỎI VÀ BÀI TẬP 


. Hãy cho một ví dụ để minh hoạ sự phân biệt 4 khâu của 
quá trình đánh giá: lượng hoá, lượng giá, đánh giá và ra 
quyết định. 


. Hãy giải thích định nghĩa trắc nghiệm được trình bày 
trong mục 5.1. _ 


.- Hãy cho ví dụ về từng dạng câu hỏi, bài tập trắc nghiệm 
thông dụng. | | 


. Hãy trình bày cách xây dựng một hệ bài tập trắc nghiệm để 
đánh giá mức độ hiểu khái niệm hàm số của học sinh sau 
khi học xong chương Hàm số ở Đại số lớp 10. 


. Hãy trình bày và lí giải sự lựa chọn một trong 3 quan 
điểm dưới đây về việc sử dụng trắc nghiệm trong kiểm 
tra, đánh giá ở nhà trường phổ thông: 

a) Không nên sử dụng trắc nghiệm để kiểm tra, đánh giá 
trong nhà trường phổ thông; 

b) Trong nhà trường nên sử dụng trắc nghiệm thay cho tất 
cả các bài kiểm tra, đánh giá truyền thống; 

e) Nên tăng cường sử dụng trắc nghiệm trong kiểm tra 
đánh giá ở trường phổ thông, nhưng mức độ sử dụng còn 
tuỳ thuộc mục tiêu và nội dung kiểm tra trong từng 
trường hợp cụ thể. 
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396. 


Chương VII 


NHỮNG TÌNH HUỐNG ĐIỂN HÌNH 
TR0NG DẠY HỤC MÔN T0ÁN 


Trong môn Toán có những tình huống được lặp, đi lặp lại 
nhiều lần ở những thời điểm khác nhau trong chương trình, 
điển hình nhất là các tình huống sau đây: 

e Dạy học khái niệm toán học; 

e Day học định lí toán học; 


+ 


Ð 3 /“ceèwrtr “Fè6%Ẳẳ 7w” w#wvy +a3x«+ _—Ễ` - 
e lay học quy tặc, phươi 


— 


ìg pháp; 

e Dạy học giải bài tập toán học. 

Nghiên cứu phương pháp dạy học trong mỗi tình huống như 
vậy là rất có ý nghĩa, bởi vì kết quả nghiên cứu sẽ được áp dụng 
không chỉ một lần mà trong một loạt những tình huống như 
nhau. Sau đây, phương pháp dạy học trong từng tình huống 
điển hình nói trên sẽ được trình bày. 
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1. DẠY HỌC KHÁI NIỆM TOÁN HỌC 
1.1. Đại cương về khái niệm và định nghĩa 


Khái niệm là một hình thức tư duy phản ánh một lớp đối 
tượng và do đó một khái niệm có thể được xem xét theo hai 
phương điện: bản thân lớp đối tượng xác định khái niệm được 
'hu + 


gọ1 là goi điên, còn toàn bộ các thuộc tính chung c 


của 
tượng này được gọi là nội hờm của khái niệm đó. Giữa nệ 


‹©› 
ĐN .® 
^3⁄ 


'và ngoại điên có một mối liên hệ có tính quy luật: nội hàm càng 
được mở rộng thì ngoại điên càng bị thu hẹp, và ngược lại. Thật 
vậy, nếu ta mở rộng nội hàm của khái niệm hình bình hành, 
chẳng hạn bằng cách bổ sung đặc điểm “có một góc vuông” thì 
ta sẽ được lớp các hình chữ nhật là một bộ phận thật sự của lớp 
các hình bình hành. _ 


Nếu ngoại điên của khái niệm A là một bộ phận của khái 
niệm B thì khái niệm A được gọi là một khái niệm chủng của B, 
còn khái niệm B được gọi là một khái niệm Ÿog¡ của A. 


1.1.9. Khái niệm đổi tượng 0oà bhái niệm quan hệ 


Mục trên có nêu khái niệm phần ánh một lớp đối tượng. 


. 


iểều đó có gì sai hay không, trong khi có những tác giả phân 


`x ~^~>) ~Ï.~.. ~~ 


ê, chẳng hạn “chia hết”? Thật ra, dưới 
góc độ toán học, một quan hệ n ngôi là một tập con của tích Đề 


¡ niệm về một đối tượng chẳng hạn “hình chóp”, với 
khái niệm về một quan hệ 


các của n tập hợp. Quan hệ chia hết là một tập con A của tích 
Đề các N xN: 
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Â = {m, n) / 3q(n = mạ)}, trong đó N là tập số tự nhiên, còn 
m,n,qe Nvàm zOÓ0, 

Đối tượng được xem xét về mối quan hệ này là những phần 
tử của tích Đề các N xN, chẳng hạn: 


e Đối tượng (3, 12) là một phần tử của A (hay ta còn nói “số 3 
chia hết 12”), bởi vì tồn tại số tự nhiên 4 sao cho 12= 4x 3. 

e Đối tượng (3, 25) không phải là một phần tử của A (hay ta 
còn nói “số 3 không chia hết 25”), bởi vì không tồn tại một số tự 
nhiên q nào sao cho 2ð = 3 x q) 

Về mặt toán học, khái niệm về một quan hệ cũng là một 
trưởng hợp riêng của khái niệm về một đối tượng, nhưng trong 
dạy học, sự phân biệt giữa khái niệm về đối tượng với khái 
niệm về quan hệ lại là cần thiết dưới góc độ sư phạm, nhất là 
trong tình hình học sinh còn mơ hồ về khái niệm quan hệ khi 
họ nói về “phương trình tương đương”, “phương trình hệ quả” 
như là nói về một phương trình, hoặc phát biểu: “Tiếp tuyến là 
một đường thẳng chỉ có một điểm chung với đường tròn”. 


1.1.3. Định nghĩa bhái niềm 


Định nghĩa một khái niệm là một thao tác lôgic nhằm phân 
biệt lớp đối tượng xác định khái niệm này các đối tượng khác, 
thường bằng cách vạch ra nội hàm của khái niệm đó. 


Các định nghĩa thường có cấu trúc sau: 





- (Những) từ chỉ miền đối | 
__ tượng đã biết (loại) 


Từ mới (biểu thị 
Khái niệm mới) 












Ví dụ. Hình vuông là một hình chữ nhật có hai cạnh liên 


tiếp bằng nhau. 
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Trong định nghĩa này, từ mới là hừnh 0uuông, loại hay miền 
đối tượng là hình chữ nhật, còn sự khác biệt về chủng là hơi 
cạnh liên tiếp bằng nhau. 


Miền đối tượng (loại) và các thuộc tính về chủng tạo thành 

Ta 7c y2 gv san TH 3 Đi3Ö1xYxv Ti 9@ về : ` T2 niềm là đ ầt: kiên 

(LÚC LÍ LiiLS CA SIIO(1 TI1(C 111, 17V UT tIP CÁC S111 111111 1C VI(ẾCC B'(12 
À ` ˆ 

cần và đủ để xác định khái niệm đó. Nói chung, có nhiều cách 


V 
nêu đặc trưng sửa a cùng một khái niệm, tức là có thể định nghĩa 
n 


¡ niệm theo nhiều cách khác nhau. Hình vuông, 


3» 


ngoài định nghĩa đã nêu trong ví dụ trên, còn có thể được định 
nghĩa theo một cách khác, chẳng hạn: Hình vuông là một hình 


thoi có một gốc vuông. : 


Khi xét một đối tượng xem có thuộc ngoại diên của một khái 
niệm nào đó hay không, người ta thường quan tâm những thuộc 
tính của đối tượng đó: những thuộc tính nào nằm trong nội hàm 
của khái niệm đang xét thì được coi là thuộc tính bản chất, còn 
những thuộc tính nào không thuộc nội hàm của khái niệm đó 
thì được col là thuộc tính không bản chất đối với khái niệm 


đang xét. 
Giả sử cho tứ giác ABCT) (hình 7.1). 


Nếu xét xem ABCD có phải là một 
tình vuông hay không thì “AB = BC” là 


= 


một trong các thuộc tính bởn chất, còn 
nếu xét tứ giác đó có phải là một hình 
bình hành hay không thì thuộc tính đó 


FT ẺE.EET———— =1 
là không bản chất. 
Trong định nghĩa theo cấu trúc đã 


nêu ở đầu mục này, từ chỉ miền đối D C 


tượng hay loại phải tương ứng với một Ộ 
_ Hình 7.1 
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khá1 niệm đã biết. Một khả năng v1 phạm điều kiện này là đưa 
ra những định nghĩa vòng quanh, ví dụ: “Phép công là phép 
toán tìm £ổng của hai hay nhiều số”; “7ổng của hai hay nhiều 
số là kết quả thực hiện phép cộng”. 


1.1.4. Khát niệm hông định nghĩa 


Như đã biết ở mục 1.1.3, định nghĩa một khái niệm mới dựa 
vào một hay nhiều khái niệm đã biết. Nếu hiểu “đã biết” là “đã 
được định nghĩa” thì trong trường hợp ví dụ về hình vuông đã. 
nêu ở trên, quá trình định nghĩa còn phải tiếp tục. Để định 
nghĩa hình vuông ta cần định nghĩa hình chữ nhật; để định 
nghĩa hình chữ nhật ta cần định nghĩa hình bình hành; để định 
nghĩa hình bình hành ta cần định nghĩa tứ giác”,... Tuy nhiên, 
quá trình trên không thể kéo dài vô hạn, tức là phải có những 
khái niệm không định nghĩa, được thừa nhận là điểm xuất 
phát, gọi là những khái niệm nguyên thuỷ, chẳng hạn, người ta 
có thể thừa nhận điểm, đường thẳng, mặt phẳng là những khái 
niệm nguyên thuỷ. 

Bên cạnh những khái niệm nguyên thuỷ, ở trường phổ 
thông còn có một số khái niệm khác cũng không được định 
nghĩa vì lí do sư phạm, mặc dù chúng có thể được định nghĩa 
trong Toán học. 

Đối với những khái niệm không định nghĩa ở trường phổ 
thông, dù là những khái niệm nguyên thủy hay vì lí do sư 
phạm, cần mô tả, giải thích thông qua những ví dụ cụ thể để 
học sinh hình dung được những khái niệm này, hiểu được 
chúng một cách trực giác. _ 


t) ^ ` ˆ ˆ ^ .? ` z .. ^* 
°” Ở trường phổ thông luôn được hiểu là £ứ giác lồi. 
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1.2. Vị trí của khái niệm và yêu cầu dạy học khái niệm 


_ “Trong việc dạy học toán, cũng như ở việc dạy học bất cứ 
một khoa học nào ở trường phổ thông, điều quan trọng bậc nhất 
là hình thành một cách vững chắc cho học sinh một hệ thống 


xi aa Tì + cianT¬ 


` 
5 — 
-R_ ^^ /^ “^ 1 Wƒ 4# 3 H x 
41Á\7/(/ (¿CÁC CÁ 11 V\244141+° 


khai niểm. 2O la CƠ S 


là tiền đề quan trọng để xây dựng cho họ khả năng vận dụng 
các kiến thức đã học. Quá trình hình thành các khái niệm có tác 
dụng lớn đến việc phát triển trí tuệ, đồng thời cũng góp phần 
giáo dục thế giới quan cho học sinh (qua việc nhận thức đúng 
đắn quá trình phát sinh và phát triển của các khái niệm toán 
học)” (Hoàng Chúng, 197, tr. 116). 


~=^sŠ~~ 4+.¬^~Á 
11CIIi CŨ Œ 


“a) Nắm vững các đặc điểm đặc trưng cho một khái niệm. 

b) Biết nhận dạng khái niệm, tức là biết phát hiện xem một 
đối tượng cho trước có thuộc phạm vì một khái niệm nào đó hay 
không, đồng thời biết thể hiện khái niệm, nghĩa là biết tạo ra 
một đối tượng thuộc phạm v1 một khái niệm cho trước. 

e) Biết phát biểu rõ ràng chính xác định nghĩa của một số 
khái niệm. 

đd) Biết vận dụng các khái niệm trong những tình huống cụ 
thể trong hoạt động giải toán và ứng dụng vào thực tiễn. 


khái niệm. 
Các yêu cầu trên đây có quan hệ chặt chế với nhau. Song vì 


lí do sư phạm, các yêu cầu trên không phải lúc nào cũng được 
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đặt ra với mức độ như nhau đối với từng khái niệm” (Xem 
Nguyễn Bá Kim —- Vũ Dương Thuy, 1997, tr. 180). 


Chẳng hạn, đối với những khái niệm “hình bình hành”, “đạo 
hàm”,... học sinh phải phát biểu được định nghĩa một cách 
chính xác và vận dụng được các định nghĩa đó trong khi giải bài 
tập, còn đối với khái niệm “chiều” của vectơ, chương trình lại 
không đòi hỏi học sinh phải nêu được định nghĩa tường minh 
mà chỉ cần hình dung được khái niệm này một cách trực giác 
dựa vào kinh nghiệm sống. 


Một nhà Toán học kể lại chuyện một em bé học giỏi một 
hôm bị điểm thấp vì không trả lời được câu hỏi: “Phân số là gì?”, 
và em đó thắc mắc: “Em biết làm tính nhân uà chia phân số, 
nhưng em bhông hiểu định nghĩa phân số được dùng ở đâu?”. 
Nhà Toán học phải thừa nhận rằng em bé đó có lí (A. la. 
Khinshin, dẫn theo Hoàng Chúng, 1975, tr. 82). 


1.8. Những con đường tiếp cận khái niệm 


Con đường tiếp cận một khái niệm được hiểu là quá trình 
hoạt động và tư duy dẫn tới một sự hiểu biết về khái niệm đó 
nhờ định nghĩa tường minh, nhờ mô tả, giải thích hay chỉ thông 
qua trực giác, ở mức độ nhận biết một đối tượng hoặc một tình 
huống có thuộc về khá 


Á1 1 
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là khâu đầu tiên trong quá trì nh hình thành khái niệm; hình 
thành khái niệm còn bao gồm cả việc vận dụng khái niệm để 
giải quyết những vấn đề khác nhau trong khoa học và đời sống. 


41311 CÁ y không. ềp ca 1) 4 1131 


Trong dạy học, người ta phân biệt ba con đường tiếp cận 
khái niệm: 


e Con đường suy diễn; 
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e Con đưởng quy nạp; 
e Con đường kiến thiết. 


Sau đây ta sẽ đi sâu vào từng con đương nói trên. 


Có một số khái niệm được hình thành theo con đường suy 
diễn, đi ngay vào định nghĩa khái niệm mới như một trường 
hợp riêng của một khái niệm nào đó mà học sinh đã được học. 

Quy trình tiếp cận một khái niệm theo con đường suy diễn 
thường diễn ra như sau: 


xazsa TỦ Z~ .^>>»a Ji zxÄ+ cẨ 
uủa hái niệm (HO LHUU 5 


(1) Phát biểu một định nghĩa bằng cách nêu tên khái niệm 
mới và định nghĩa nó nhờ một khái niệm tổng quát hơn cùng 
1. 


“ 


với những đặc điểm hạn chế một bộ phận trong khái niệm 
^“ + ' 


niệm vừa được định nghĩa. 


Việc định nghĩa hình chữ nhật, hình thoi như những 
trường hợp riêng của hình bình hành, định nghĩa hàm số mũ, 
hàm số lôgarit và những trưởng hợp riêng của khái niệm hàm 
số là những ví dụ về việc tiếp cận khái niệm theo con đương 
suy diễn. 

Con đường suy diễn có ưu điểm là tiết kiệm được thời gian 
và thuận lợi cho việc tập dượt cho học sinh tự học những khái 
niệm Toán học thông qua sách và tài liệu, hoặc nghe những báo 
cáo khoa học trên lĩnh vực Toán học. Tuy nhiên con đường này 
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bị hạn chế về mặt khuyến khích học sinh phát triển những 
năng lực trí tuệ chung như phân tích, tổng hợp, so sánh, trừu 
tượng hoá và khái quát hoá. 

Con đường này thường được sử dụng khi có thể gợi cho học 
sinh quan tâm tới một khái niệm làm điểm xuất phát và một 
đặc điểm có thể bổ sung vào nội hàm của khái niệm đó để định 
nghĩa một khái niệm khác hẹp hơn. 


1.3.2. Con đường quy nợp 


Theo con đường quy nạp, xuất phát từ một số những đối 
tượng riêng lẻ như vật thật, mô hình, hình vẽ, thầy giáo dẫn 
dắt học sinh phân tích, so sánh, trừu tượng hoá và khái quát 
hoá để tìm ra dấu hiệu đặc trưng của một khái niệm thể hiện ở 
những trường hợp cụ thể này, từ đó đi đến một định nghĩa 
tường minh hay một sự hiểu biết trực giác về khái niệm đó tuỳ 
theo yêu cầu của chương trình. _ 

Quy trình tiếp cận một khái niệm theo con đường quy nạp 
thường điễn ra như sau: | 

() Giáo viên đưa ra những ví dụ cụ thể để học sinh thấy sự 
tốn tại hoặc tác dụng của một loạt đối tượng nào đó; 

(1) Giáo viên dẫn dắt học sinh phân tích, so sánh và nêu 
bật những đặc điểm chung của các đối tượng đang được xem 
xót. Có thể đưa ra đối chiếu một vài đối tượng không có đủ các 
đặc điểm đã nêu; 

(11) Giáo viên gợi mở để học sinh phát biểu một định nghĩa 
bằng cách nêu tên và các đặc điểm đặc trưng của khái niệm. 

Ví dụ. Để tiếp cận khái niệm hàm số ở lớp 9, có thể tiến 


hành như sau: 
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() Giáo viên nêu lại một số tri thức mà học sinh đã học ở 
những lớp dưới để học sinh xem xét: 


e Trong một chuyển động đều quãng đường đi được tỉ lệ 


thuận với thời gian; 


Z“s 


1 bình phương 


Đ., 


e Nhiệt lượng toả ra từ một dây dẫn tỉ lệ v 
cường độ của dòng điện. 


(1) Giáo viên dẫn đắt học sinh phân tích, so sánh các trường 
^ ˆ 
hợp trên đề: 


2 T'LA^<; đ.za¬a > 22 vHYÃ4 tyuyyÈ Ầ ^_ wx3Â : 

e Thấy được rằng ở mỗi trường hợp đều có một đại lượng 
^ # ° ^ ^ Z~“ ` ^ ~ z + 

nhận giá trị trong một tập hợp số và một đại lượng nữa có gia 


ăc điểm chung sau đây của cả ba trường 
hợp: Với mỗi phần tử x thuộc tập hợp số A đều tương ứng một 


ạ 


(11) Trên cơ sở nhận xét đạt được ở (1), giáo viên gợi ý đề 


học sinh phát biểu được định nghĩa hàm số có nội dung như ở 
sách giáo khoa lớp 9. 


Con đường quy nạp có ưu điểm là thuận lợi cho việc huy 
động hoạt động tích cực của học sinh, góp phần phát triển năng 
lực trí tuệ chung và tạo điều kiện cho họ nâng cao tính độc lập 
trong việc đưa ra định nghĩa. Tuy nhiên, con đường này đòi hỏi 
tốn kém nhiều thời gian, vì vậy không phải bao giờ cũng có điều 
kiện thực hiện. 

Con đường quy nạp thường được sử dụng trong điều kiện 
như sau: 
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e Chưa phát hiện được một khái niệm loại nào làm điểm 
xuất phát cho con đường suy diễn; 

e Đã định hình được một số đối tượng thuộc ngoại diên của 
khái niệm cần hình thành, do đó có đủ vật liệu để thực hiện 
phép quy nạp. 


1.3.3. Con đường biến thiết 


Trong khi con đường quy nạp và con đường suy diễn được 
trình bày nhiều trong sách báo, tài liệu về tâm lí học và giáo 
dục học thì con đường kiến thiết mới chỉ được đề cập trong 
những bài giảng của Pietzsch. Nội dung mục này được trình 
bày dựa theo tài liệu của ông (xem Pietzch 1980, tr. 14 — 15). 

Con đường tiếp cận một khái niệm theo con đường kiến 
thiết thường diễn ra như sau: _ 


@) Xây dựng một hay nhiều đối tượng đại diện cho khái 
niệm cần được hình thành hướng vào những yêu cầu tổng quát 
nhất định xuất phát từ nội bộ Toán học hay từ thực tiễn; 

(1) Khái quát hoá quá trình xây dựng những đối tượng đại 
diện, đi tới đặc điểm đặc trưng cho khái niệm cần hình thành; 

đi) Phát biểu định nghĩa được gợi ý do kết quả bước (1). 


Con đường này mang cả những ›g yếu tố quy nạp lẫn suy diễn. 
ˆ^ ^ ^ ^ 
Yếu tố suy diễn thể hiện ởc uất phát từ những yêu cầu đề xây 


dựng một hay nhiều đối tướng “đại điện cho khái niệm cần hình 
thành. Yếu tố quy nạp thể hiện ở chỗ khái quát hoá quá trình xây 
_ dựng những đối tượng đại diện riêng lẻ đi đến đặc điểm tổng quát 
đặc trưng cho khái niệm cần định nghña. 

Ví dụ 1. Luỹ thừa với số mũ nguyên âm (Học sinh đã học quy ước 
a°= 1 với a #0) 
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(1) Xây dựng một đối tượng đại diện 

Ta muốn định nghĩa chẳng hạn 31. Để đảm bảo phép nâng 
lên luỹ thừa mới này cũng có các tính chất cơ bản của các luỹ 
thừa với số mũ tự nhiên, chẳng hạn a",a" = a"*" ta cần có: 


ƒÔÐ 1 -.i†1 _. 0Ð 


œ- — ĐO [— 
‹Ẵ. ‹© 1Ó — t) — 


t3 
Nhưng 3° = 1, do đó: 3.32 = 1. Muốn vậy, phải định nghĩa 


mát hoá quá trìn xâv dựng đốn tươn 
^ “ ” , ~” ~ `6 “° 
Một cách tổng quát, để đảm bảo luỹ thừa với s 
cũng có các tính chất cơ bản của luỹ thừa v 


0, còn m là một số tự nhiên. 
Gii) Phát biểu một định nghĩa được gợi ý đo kết quả bước 


m 1 
a= 


m 





trong đó a là một số thực khác 0, còn m là một số tự nhiên. 

Ví dụ 2. Vận tốc tức thời của một chuyển động 

(1) Xây dựng một đối tượng đại diện 

Ta xuất phát từ nhu cầu chính xác hoá khái niệm vận tốc 
tức thời. Theo SGK Vật lí 10, vận tốc tức thời hay vận tốc tại 
một điểm đã cho trên quỹ đạo là đại lượng đo bằng thương số 
giữa quãng đường đi rất nhỏ tính từ điểm đã cho và khoảng 
thời gian rất nhỏ để vật đi hết quãng đường đớ”. Trong định 
-_ nghĩa này có những yếu tố chưa rõ: “quãng đường đi rất nhổ”, 
“khoảng thời gian rất nhớ” là nhỏ đến mức nào? ở lớp 10 chưa 
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đủ công cụ để làm rõ những yếu tố đó. Bây giờ ta mới có điều 
kiện để làm việc này. | 

Bài tập sau đây sẽ gợi ý cho ta mô tả toán học khái niệm 
vận tốc tại một thời điểm: Sau khi được bắn đi, một viên đạn 
chuyển động theo phương thẳng đứng với phương trình s = 
200t — ðtˆ (mét). Hãy tính vận tốc trung bình vạ trong những 
khoảng thời gian At ở bảng 7.1 kể từ thời điểm tạ = 3 giây. 


Bảng 7.1 


E_ —T]—— 






At (giây) 0,001 
Vụ, (mígiây) |] 


Sau khi tính toán và điền các giá trị của vụ vào dòng thứ 
hai, ta được bảng 7.2 _ 


Bang 7.2 


V„(m/giây) | 169,500 169950 | 169,995 169,999 


Dãy các giá trị của vụ, trong các khoảng thời gian At ngày 
càng nhỏ như trên gợi cho ta một quan niệm về vận tốc tức thời 








Vạ, bại L= 3 giây. 

(1) Khái quát hoá quá trình xây dựng đối tượng đại diện 

Quan sát bảng trên, ta thấy khi At ngày càng nhỏ thì 
dường như vạ, ngày càng gần với 170. Điều đó gợi cho ta nghĩ 
tới sử dụng khái niệm giới hợn để định nghĩa oận tốc tại một 
thời điểm. 

(11) Phát biểu định nghĩa được gợi ý do kết quả bước @) 
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Vận tốc tại một thời điểm được xem như giới hạn (nếu có) 
của uận tốc trung bình trong một khoảng thời gian ngày càng 
nhỏ, tức là dồn tới 0. _ ' _ 


e Học sinh chưa đỉnh hình được những đối tượng thuộc ngoại 
diên khái niệm, do đó con đưởng quy nạp không thích hợp; 


e Học sinh chưa phát hiện được một khái niệm loại nào 
thích hợp với khái niệm cần định nghĩa làm điểm xuất phát cho 
con đường suy diễn. 

1.4. Những hoạt động củng cố khái niệm 

Quá trình tiếp cận khái niệm chưa kết thúc khi phát biểu 
được định nghĩa khái niệm đó. Một khâu rất quan trọng là củng 
cố khái niệm; khâu này thường được thực hiện bằng các hoạt 
động sau đây: 

e Nhận dạng và thể hiện khái niệm, 

e Hoạt động ngôn ngữ, _ 

e Khái quát hoá, đặc biệt hoá và hệ thống hoá những khái 
niệm đã học. 

1.4.1. Nhận dạng uà thể hiện khái niệm 


Nhận dạng và thể hiện khái niệm (nhờ một định nghĩa 
tường minh hay ẩn tàng) là hai đạng hoạt động theo chiều 
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hướng trái ngược nhau (xem chương II, mục 5ð), cố tác dụng 
củng cố khái niệm, tạo tiền đề cho việc vận dụng khái niệm. 


Ví dụ 1 (nhận dạng khái niệm hình chóp đều). Phải chăng 
mọi hình chóp có đáy là một đa giác đều luôn là một hình chóp 
đa giác đều? 

Ví dụ 2 (thể hiện khái niệm hình chóp đều). Cho hình lập 
phương ABCDA'BCTD'. Các đường thẳng AC và BD cắt nhau 
tại O. Các đường thắng AC và BD Cắt nhau tại Ơ. Hãy vẽ hai 
hình chóp đều có đáy là hình vuông ABCD. _ 

Khi tập dượt cho học sinh nhận dạng và thể hiện một khái 
niệm, cần lưu ý: 

Thứ nhất, cần sử dụng cả những đối tượng thuộc ngoại diên 
lẫn những đối tượng không thuộc ngoại diên khái niệm đó 
(phản ví dụ). 

Thứ hai, đối với những đối tượng thuộc ngoại diên của khái 
niệm đang xem xét thì cần đưa ra cả những trường hợp đặc biệt 
của khái niệm đó. Việc đưa ra những trường hợp đặc biệt, trong 
đó một đối tượng mang những thuộc tính nổi bật nhưng không 
phải là thuộc tính bản chất đối với khái niệm đang xét vừa giúp 
học sinh hiểu biết sâu sắc về đặc trưng của khái niệm lại vừa 
rên luyện cho các em khả năng trừu tượng hoá thể hiện ở chỗ 
biết phân biệt và tách đặc điểm bản chất khỏi những đặc điểm 
không bản chất. Chẳng hạn, có thể đưa ra tứ giác ABCD như ở 
cuối mục 1.1.3 (bên cạnh những tứ giác khác nữa) với tư cách là 
một ví dụ nhận dạng hình bình hành. 


>ì 


Thứ ba, đối với những đối tượng không thuộc ngoại diên của 
khái niệm đang xem xét, trong trường hợp đặc trưng của khái 
niệm có cấu trúc hội, các phản ví dụ thường được xây dựng sao 


cho chỉ trừ một thành phần trong cấu trúc hội, còn các thuộc 
tính thành phần khác đều được thoả mãn. Sau đây là một ví dụ: 

Theo định nghĩa hàm số, tính chất đặc trưng của khái niệm 
này có thể được phân tích thành hội của hai điều kiện đơn p¡ và 


như sau: 


v4 -__=_P 
-< 


TY 
e Điều kiện p„: Với mỗi số thực x e X đều tổn tại một số 
thực tương ứng y e Y (Điều kiện tôn tại); 


« Điều kiện p„: Với mỗi số thực xe X thì số thực tương ứng 


y e Y là duy nhất (điều kiện duy nhất). 
Trên cơ sở đó, có thể đưa ra hai phản ví dụ sau đây: 
Phản ví dụ 1: 
Rò>FR 
xE> Ýx 
(vi phạm điếu kiện p;¡). 
Phản ví dụ 2: 
N>N 
n một ước của n 
(vi phạm điều kiện p;). 


Thứ tư, trường hợp tính chất đặc trưng của khái niệm có 
cấu trúc hội của 2 điều kiện, cần làm rõ cấu trúc này và hướng 
^ k ^ˆ ˆ 7.2 + T^ +, : ^ r. 
dẫn học sinh vận dụng thuật giải sau đây để nhận dạng khái 


niệm đó (hình?7.2). 


392 


Kết thúc 





Hình 7.2 


Trường hợp tổng quát, khi tính chất đặc trưng của khái 
niệm là hội của n điều kiện thì định nghĩa có cấu trúc: 
ä/ | 
Vx (A(@) © B,@)AB;(œ)A...AB,()) 
Thuật giải nhận dạng tương ứng có thể được biểu diễn bởi 
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Kết thúc 


Hình 7.3 


Bằng cách tương tự, có thể xây dựng thuật toán nhận dạng 
tương ứng với trường hợp tính chất đặc trưng của khái niệm là 
một tuyển của n điều kiện: : 


vx (Aœ) © B,@œ) V B,@œ) V... V B,@)) 
1.4.9. Hoạt động ngôn ngữ 


Cho học sinh thực hiện những hoạt động ngôn ngữ dưới đây 
sẽ vừa có tác dụng củng cố khái niệm lại vừa góp phần phát triển 
ngôn ngữ cho học sinh, một nhiệm vụ bao trùm mà tất cả các bộ 
môn trong nhà trường đều có trách nhiệm thực hiện: 

e Phát biểu lại định nghĩa bằng lời lẽ của mình và biết thay 
đổi cách phát biểu, diễn đạt định nghĩa dưới những dạng ngôn 
ngữ khác nhau; - 
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se Phân tích, nêu bật những ý quan trọng chứa đựng trong 
định nghĩa một cách tường minh hay ẩn tàng. 

1.4.3. Khúi quát hoá, đặc biệt hoá uà hệ thống hoá 

Để củng cố khái niệm, thầy giáo còn cần thiết và có thể thực 
hiện nhiều hoạt động khác nữa, trước hết là: 

e Khái quát hoá, tức là mở rộng khái niệm, chẳng hạn từ 
khái niệm vận tốc tức thời của một chuyển động tới khái niệm 
đạo hàm của một hàm số; 

se Đặc biệt hoá, ví dụ như xét những hình bình hành đặc 
biệt với một góc vuông để được hình chữ nhật hoặc với ha1 cạnh 
liên tiếp bằng nhau để được hình thoi; 

e Hệ thống hoá, chủ yếu là biết sắp khái niệm mới vào hệ 
thống khái niệm đã học, nhận biết mối quan hệ giữa những 
khái niệm khác nhau trong một hệ thống khái riệm, đặc biệt 
chú ý quan hệ chúng - loại giữa hai khái niệm. 

Rộng hơn nữa, việc vận dụng khái niệm để giải quyết 
những vấn đề nảy sinh trong Toán học và trong đời sống không 
những có tác dụng củng cố khái niệm mà còn là mục tiêu sâu xa 


của việc học tập khái niệm. 


1.5. Dạy học phân chia khái niệm 


Khi ta định nghĩa một khái niệm (dưới dạng tường minh 
hoặc không tưởng minh), thì nội hàm và ngoại diên của nó được 
xác định. Ngoại diên của khái niệm sẽ còn được sáng tỏ hơn nữa 
nhờ sự phân chia khái niệm. Biết phân chia khái niệm là một 
trong những biểu hiện của việc nắm vững những khái niệm 
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Toán học cũng như những khái niệm thuộc bất kì một môn học 
nào (Nguyễn Bá Kim — Vũ Dương Thuy 199/, tr.189). 


Ví dụ, với việc phân chia khái niệm số phức thành số thực 
và số ảo rồi lại tiếp tục phân chia số ; thực thành số hữu tỉ và số 
vô tỉ, học sinh thấy được nhiều khía cạnh của ngoại điên của 
khái niệm số phức: tập hợp số phức có hai tập con là tập số thực - 


5° 


và à tập số ảo; hai tập con này _. có phần tử nào chung và hợp 


Ế¬ ^/j„ 


1 ==c—¬ 1 _—-Á ¬¬ 
hực đến lượt nó lại 


_GỐ phần tử nào chung và hợp e của chúng choán hết tập số thực. 


+ 


Mặt khác, có những học sinh hiểu sai khái niệm hoặc giải toán 
sai do phân chia khái niệm sai, chẳng hạn họ coi một hàm số là 
lẻ bởi vì nó không phải là hàm số chẵn hoặc kết luận hai đường 
thẳng nào đó trong không gian là song song với nhau chỉ với lí do 


là chúng không cắt nhau. 

Để học sinh biết phân chia khái niệm, trước hết cần cho họ 
hiểu đúng thế nào là phân chia khái niệm. Một khái niệm có 
ngoại điên tương ứng là A được phân chia thành các khái nệm 
có ngoại diên tương ứng là A¡, Ả¿,..., Ân CÓ ó nghĩa là các điều 
kiện sau đây được thoả mãn: 


1) A; # @ với1= ], 2,..., n; 

1) A;¡ A; = Ø với 1#]; 

ii) ỦA,=A, 

Như vậy sự phân chia các hàm số thành hàm số chăn và 
hàm số lẻ là một cách phân chia sai, bởi vì có những hàm số 


không chẫn mà cũng không lẻ (tức là vi phạm điều kiện 1), lại 
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có những hàm số vừa chẵn lại vừa lẻ (vi phạm điều kiện (1)). 
Thật ra, liên quan tới các khái niệm hàm số chẵn và hàm số lẻ, 


có hai cách phân loại hàm số: 


Cách 1 Cách 2 
Hàm số Hàm số 
Hàm số chắn Hàm số không chắn Hàm số lẻ Hàm số không lẻ 


Tập cho học sinh phân chia một khái niệm nào đó liên quan 
với nhiều khái niệm khác trong chương trình cũng có tác dụng 
tốt trong việc hệ thống hóa khái niệm. Số phức là một ví dụ về 
những khái niệm như vậy (hình 7.4) _ 

Tập luyện cho học sinh phân chia khái niệm là tạo tiền đề 
cần thiết để biện luận trong những bài toán quỹ tích, dựng 
hình, để chứng minh phản chứng và giải nhiều bài toán khác _ 
dựa trên sự phân chia trường hợp. | 


3O 





hữu tỉ không 
dương 


Số dương 
không 
nguyên 
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2. DẠY HỌC ĐỊNH LÍ TOÁN HỌC: 


Phần này trình bày việc dạy học những mệnh đề thực chất 
là những định lí Toán học, dù cho chúng có được nêu thành 
định lí trong sách giáo khoa hay không. 


2.1. Vị trí của định lí và yêu cầu dạy học định lí 


Các định lí cùng với các khái niệm Toán học tạo thành nội 
dung cơ bản của môn Toán, làm nền tảng cho việc rèn luyện kĩ 
năng bộ môn, đặc biệt là khả năng suy luận và chứng minh, 
phát triển năng lực trí tuệ chung, rèn luyện tư tưởng, phẩm 
chất và đạo đức. 


Việc dạy học các định lí Toán học nhằm đạt được các yêu 
cầu sau đây: 


e Học sinh nắm được hệ thống định lí và những mối liên hệ 
giữa chúng, từ đó có khả năng vận dụng chúng vào hoạt động 
gia1 toán cũng n như giải quyết các vấn đề trong thực tiễn; 


b ^ Nhẹ ° AZ vế . ° zØ 
se Học sinh thấy được sự cần thiết phải chứng minh định lí, 


thấy được chứng minh định lí là một yế 
phương pháp làm việc trên lĩnh vực Toán học; 


c 
c+ 
©x 
,Đ 
= 
to 
= 
+ 
= 
-‹S 
= 
ơQ 
c+* 
= 
© 
= 
ữQ 


e Học sinh hình thành và phát triển năng lực chứng minh 
Toán học, từ chỗ hiểu chứng minh, trình bày lại được chứng 
minh, nâng lên đến mức độ biết cách suy nghĩ để tìm ra chứng 
minh, theo yêu cầu của chương trình phổ thông. 
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9.92. Hai con đường dạy học định lí 


Mục này được trình bày dựa theo Pietzsch 1980 (tr. 22 — 23). 


Trong việc dạy học những định lí Toán học, người ta phân biệt 
hai con đường: con đường có lkkhâu! sĩ 1V đoán và con đương suV 


= ~— —~ ——= — —-~-—— 


diễn. Hai con đường này được minh hoạ bằng sơ đồ ở H.7.ð. 


Sự khác biệt căn bản giữa hai con đường đó là ở chỗ: theo 

con đường có khâu suy đoán thì việc dự đoán phát hiện trước 

việc chứng minh định lí, còn ở con đường suy diễn thì hai việc 
ày nhập lại thành một bước. 


Con đường có khâu suy đoán Con đường suy diễn 






Phát biểu định lí 


Vận dụng định lí để giải quyết vấn đề đặt ra 


Củng cố định lÍ - 
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Dưới đây ta sẽ đi sâu vào từng con đường. 


9.9.1. Con đường có khâu suy đoán 


() Gợi động cơ học tập định lí xuất phát từ một nhu cầu này 
sinh trong thực tiễn hoặc trong nội bộ Toán học. 


360 


(1) Dự đoán uà phát biểu định lí dựa vào những phương 
pháp nhận thức mang tính suy đoán: quy nạp không hoàn toàn, 
lật ngược vấn để, tương tự hoá, khái quát hoá một định lí đã 
biết, nghiên cứu trường hợp suy biến, xét mối liên hệ và phụ 
thuộc,... 

(0) Chứng mình định lí, trong đó đặc biệt chú ý việc gợi 
động cơ chứng minh và gợi cho học sinh thực hiện những hoạt 
động ăn khớp với những phương pháp suy luận, chứng minh 
thông dụng và những quy tắc kết luận lôgic thưởng dùng, 
những điều này sẽ được trình bày chi tiết trong mục 9.4. 

Tuỳ theo yêu cầu của chương trình, trong những trưởng hợp 
nhất định, việc chứng minh một số định lí có thể không đặt ra 
cho chương trình phổ thông. 

(iu) Vận dụng định lí vừa tìm được để giải quyết, khép kín 
vấn đề đặt ra khi gợi động cơ. 

(u) Củng cố định lí, bước này sẽ được trình này chung cho cả 
hai con đường trong mục 9.3. 


Mặc dù tốn nhiều thời gian, con đường có khâu suy đoán có 
các ưu điểm sau đây: 

e Khuyến khích tìm tòi, dự đoán, phát hiện vấn đề trước khi 
giải quyết vấn để, khuyến khích hoa + 
quá trình nó đang nảy sinh và nhá t triển chứ không hạn chế 
việc trình bày lại tri thức Toán học có sẵn. 


” 
" 
¬ 
l 
” 
_ 
HÀ 

A3 cò 
” 
‹C 
'8 


e Học sinh có ý thức rõ ràng về sự phân biệt và mối liên hệ 
giữa suy đoán và chứng minh. 

se Khuyến khích phát triển năng lực trí tuệ chung như phân 
tích, tổng hợp, trừu tượng hoá, khái quát hoá,... 
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Con đường này thường được sử dụng khi tồn tại một cách 
tìm tòi, phát hiện định lí mà học sinh có thể hiểu được và có thể 
tự mình thực hiện được tới mức độ nhất định. Tuy nhiên, điều 
kiện đó không phải bao g1iở cũng được thoả mãn.Vì vậy, còn 
phải sử dụng cả con đường thứ hai dưới đây khi cần thiết. 


, 


9.3.9. Con đường suy diễn 


( Gợi động cơ học tập định lí như ở con đường thứ nhất. 

(ii) Xuất phát từ những trì thức Toán học đã biết, dùng s⁄y 
diễn lôgic dẫn tới định lí. 

(ii Phát biểu định lí 

(0u) Vận dụng định lí, giống như ở con đường có khâu suy đoán. 

(0) Củng cố định lí, bước này sẽ được trình bày chung cho cả 
hai con đường trong mục 2.3. 
—— Những nhược điểm của con đường suy diễn lại chính là sự 
đối lập của những ưu điểm đã được trình bày ở cuối mục 2.2.1 
của con đường có khâu suy đoán. Tuy nhiên, con đường suy 
diễn có ưu điểm là ngắn gọn và tạo cơ hội cho học sinh tập dượt 
tự học theo những sách báo Toán học. Trong quá trình dạy học, 
nó thường được dùng khi chưa thiết kế được một cách dễ hiểu 
để học sinh có thể tìm tòi, phát hiện định lí, hoặc khi quá trình 
suy diễn dân tới định lí là đơn giản và ngắn gọn. Ví dụ: Dạy học 
một số công thức tính toán như tính sin2a, cos2a, tg2a và 
cotg2a dựa vào công thức cộng cung. 


9.3. Những hoạt động củng cố định lí 


Việc dạy học một định lí chưa kết thúc ngay khi phát biểu 
và chứng minh xong định lí; khâu này thường được thực hiện 
bằng các hoạt động sau: 
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e Nhận dạng và thể hiện định lí; 
e Hoạt động ngôn ngũ; 
e Khái quát hoá, đặc biệt hoá và hệ thống hóa những định lí. 


2.3.1. Nhận dạng uà thể hiện định lí 


Nhận dạng và thể hiện định lí là hai dạng hoạt động theo 
chiều hướng trái ngược nhau, có tác dụng củng cố định lí, tạo 
tiền đề cho việc vận dụng định lí. Định nghĩa và ví dụ về các - 
hoạt động này đã được trình bày ở chương TII, mục 5). Dưới đây 
ta sẽ xem xét thêm một vài ví dụ về hình học không gian. 

Ví dụ 1. Nhận dạng một định lí về hai mặt phẳng vuông góc - 
với nhau. 

Cho hình chóp SABCD với đường cao SH. Kí hiệu SK là 
một đường cao của tam giác SAB. 

a) Phải chăng mặt phẳng (SAH) vuông góc với mặt phẳng 
(ABCD)? 

b) Phải chăng mặt phẳng (SAK) vuông góc với mặt phẳng 
(ABCD)? _ 

Ví dụ 2. Thể hiện một định lí về hai mặt phẳng song song 
với nhau. _ 

Cho hình chóp SABCD mà đáy ABCD là một hình thang 
(AB// CD). Hãy dựng mặt phẳng chứa đường thẳng AB và song 
song với mặt phẳng (SŒD). 


2.j.2. Hoạt động ngôn ngữ 


Cho học sinh thực hiện những hoạt động ngôn ngữ dưới đây 
sẽ vừa có tác dụng củng cố định lí, lại vừa góp phần phát triển 
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ngôn ngữ cho học sinh, một nhiệm vụ bao trùm mà tất cả các bộ 
môn dạy trong nhà trường đều có trách nhiệm thực hiện: 


e Phát biểu lại định lí bằng lời lẽ của mình và biết thay đổi 
cách phát biểu, diễn đạt định lí dưới những dạng ngôn ngữ 


e Phân tích, nêu bật những ý quan trọng chứa đựng trong 
định lí một cách tường minh hay ẩn tàng. 
9.3.3. Khái quát hoá, đặc biệt hoá uà hệ thống hoá 


Để củng cố định lí, thầy giáo còn cần thiết và có thể thực 
hiện nhiều hoạt động khác nữa, trước hết là: 


. z + bù + ^ ^ 1_ 
e Khát quát hoá, chẳng hạn mở rộng công thức 


a+b 





> /a.b(Va>0,Vb>0) 


thành công thức 
a,+a,+...+a . si. 
—L_—~——>> qia,a...3„ (a; > O với mọi 1 = 1, 2,:..n). 
n 


e Đặc biệt hoá, ví dụ như trong hệ thức a” = bŸ +cˆ — 2bccosœ 
đối với một tam giác, thay œ = 90° để được định lí Pitago trong 
tam giác vuông. s 
se Hệ 
› lí đã học, nhận biết mối quan hệ giữa những định lí khác 
nhau trong một hệ thống định lí. Sơ đồ ở hình 7.6 là một ví dụ. 


thống hoá, chủ yếu là biết sắp định lí mới vào hệ thống 


11 


Mối liên hệ giữa những định lí có thể là một mối quan hệ 
tổng quát - đặc biệt: một định lí có thể là một sự mở rộng hay 
một trường hợp đặc biệt của một định lí khác. 
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Mỗi liên hệ giữa những định lí cũng có thể là mối liên hệ 
suy diễn: từ một số định lí suy ra một định lí nào đó. 

Việc vận dụng định lí để giải bài tập toán, kể cả những bài 
tập chứng minh, và giải quyết những vấn để nảy sinh trong 
Toán học và trong đời sống không những có tác dụng củng cố 
định lí mà còn chính là mục tiêu sâu xa của việc học tập định lí. 





Công thức hạ bậc: 


_ 2__ l+C0S2a 
COS“a = ¬ 





Công thức tính theo t = g2 : 






1T - 









COSX = 










t† 






1+ 








Công thức góc nhân đôi: 
CoS2a = cos?a — sin2a 





2a=a+a 






_ Công thức cộng: 
cos(a + b) = cosacosb — sinasin 


coS (a — b) = cosacosb + sinasinb 





¬b 


Công thức biến đổi tích thành tổng: 







COSa cosb = : [cos(a + b) + cos(a — b)] 















Công thức biến đổi tổng thành tích: 


COSX † COSY = 2c0S —. 008 =. 







Hình 7.6: Sơ đồ hệ thống hoá một số công thức lượng giác 
(Nguyễn Bá Kim — Vũ Dương Thuy 1997, tr. 195) 
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2.4. Phát triển năng lực chứng mình toán học 


Trong việc dạy học định lí, người giáo viên thường hay phải 
thực hiện một khâu quan trọng là dạy học sinh chứng minh một 
mệnh đề để nó trở thành một định lí. 

Chứng minh một mệnh đề T là tìm ra một dãy hữu hạn Ái, 
A„,..., A„ thoả mãn các điều kiện sau: - 

e Mỗi A, = 1, 2,.... n) của dãy đó hoặc là tiên đề, hoặc 
định nghĩa, hoặc suy từ một số trong các A¡, A¿,.... A¡_ ¡ nhở 
những quy tắc kết luận lôgIc. 

e A, chính là mệnh đề T. 
nở 
học sinh nắng lực chứng minh Toán học. Đề tạo điều kiện cho 
_học sinh phát triển năng lực chứng minh, ta có thể vận dụng 
các tư tưởng chủ đạo của quan điểm hoạt động (Chương IV 
_ mục 8): 

e Gợi động cơ chứng mình; 

e Tập luyện cho học sinh những hoạt động thành phần 
trong chứng minh; 

_e Hướng dẫn cho học sinh những trì thức phương pháp 
trong chứng minh; 

se Phân bậc hoạt động chứng minh. 

Những tư tưởng chủ đạo này cần được quán triệt ngay từ 
những bước ban đầu dạy học chứng minh. Đối với việc thực hiện 
các tư tưởng chủ đạo thứ nhất, thứ hai, thứ tư thì giai đoạn 
quan trọng nhất là ở trường trung học cd sở, lên trung học phổ 
thông chỉ còn là vấn đề củng cố và hoàn tất. Vì vậy, sẽ không có 
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gì lạ khi trơng các mục 9.4. 1, 2.4.2, 2.4.4 những tư tưởng chủ 
đạo tương ứng được minh hoạ bằng những ví dụ thiên về nội 
dung chương trình Toán trung học cơ sở. _ 


2.4.1. Gợi động cơ chứng mình 


Những lần đầu chứng minh một định lí hay giải một bài tập 
chứng minh theo yêu cầu của thầy giáo, học sinh thường chưa 
thấy rõ sự cần thiết phải làm việc này. Một nhà Toán học kể lại 
rằng một hôm đi đường ông nghe thấy hai học sinh nói chuyện 
với nhau: “Hôm nay cô giáo mang lên lớp hai tam giác bằng 
nhau, một cái màu xanh, một cái màu đỏ, rồi loay hoay một lúc 
trên bảng để nói rằng hai tam giác ấy bằng nhau” (A. Phêtixốp, 
trích theo Hoàng Chúng 1975, tr. 9ð). Lên bậc trung học phổ 
thông, câu hỏi đặt ra về nhu cầu chứng minh tuy có bớt căng 
thẳng hơn, nhưng thật ra học sinh cũng không dễ gì ý thức được 
một cách chính xác lí do của việc làm này. Vậy vấn đề đặt ra là 
làm thế nào để học sinh thấy rõ sự cần thiết phải chứng minh 
một mệnh đề Toán học. Có giải đấp được câu hỏi này thì mới 
phát huy được tính tự giác, tích cực của học sinh trong học tập. 


Theo Walsch, ý cơ bản để gợi động cơ chứng minh là “phải 
làm cho học sinh thấy rõ rằng việc kiểm nghiệm những ví dụ 
riêng lẻ về nguyên tắc không đủ để chứng mìn nh m một mệnh đề 
khái quát (về tất cả các phần tử của một tập xác định)” (Walsch 
1975, tr. 124 — 125). 

Cần cho học sinh thấy rằng những điều thấy hiển nhiên 
trên hình vẽ thật ra chỉ là trên một hình vẽ, hay nếu chịu khó 
thử thì là trên một số hữu hạn hình vẽ. Vấn đề đặt ra là với một 
mệnh đề tổng quát, ta không thể thử trực tiếp nó trên vô số 
trường hợp. Vì vậy, cần phải chứng minh nó. 
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- Chẳng hạn, học sinh được học định nghĩa hình bình hành là 
một tứ giác có hai cặp cạnh đối song song. Tuy nhiên mỗi khi vẽ 
một hình bình hành, học sinh đều thấy hiển nhiên là hai cạnh 
đối nhau bao g1ở cũng bằng nhau. Học sinh có thể thử đi, thử 
lại điều đó nhiều lần: 2, 3, 5 lần hay 10 lần,... trên những hình 
vẽ khác nhau, nhưng không thể thử vô hạn lần. Vậy, muốn đảm - 
bảo điều vừa khám phá là đúng cho mọi trường hợp, cho bất kì 
hình bình hành nào thì phải chứng minh nó. 


Vẫn tiếp túc ý cơ bản trên, trong dạy học hình học không 
gian, còn cần chú ý các sự kiện sau đây để tăng cường gợi động 
cơ chứng minh (xem Nguyễn Bá Kim,... 1994, tr. 186): 


e Tồn tại một số định lí của hình học phẳng mà nếu ph 
biểu nguyên văn thì sẽ không đúng trong hình học không ø1an. 
Chẳng hạn: “Hai đường thắng cùng vuông góc với một đưởng 
thứ ba thì song song với nhau”. 


e Trong một số trưởng hợp, để tính toán giá trị của một đại 
lượng hoặc xác định một điểm hoặc tìm quỹ tích,..., trước hết 
người ta phải chứng minh một tính chất nào đó. 


Ví dụ 1. Cho một tứ diện ABCD, trong đó AB = AC = AD =m 
và BC = CD = DB = n. Tính thể tích của tứ diện đó. 

Kí hiệu H là chân đường cao xuất phát từ A của tứ diện, đê 
tính thể tích của tứ điện đó, trước hết ta cần chứng minh rằng 


H là tâm của đường tròn ngoại tiếp tam giác BCỦÙ. 


Ví dụ 2. Cho một tứ diện ABCD. P là một điểm thuộc đoạn 

thắng BC. Mặt phẳng qua P và song song với AC và BD cắt các 

cạnh CD, DA, AB tương ứng ở Q, R, 5. Xác định vị trí của điểm 
P sao cho diện tích của tứ giác PQRS là lón nhất. 
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Để xác định vị trí của điểm P, trước hết ta cần chứng minh 
rằng PQRS là một hình bình hành. 


2.4.2. Tập luyên cho học sinh những hoạt động thành 
phần trong chứng minh 


Trước hết, cần có ý thức tập luyện cho học sinh những hoạt 
động trí tuệ chung: phân tích, tổng hợp, so sánh, trừu tượng 
hoá, khái quát hoá,... thường xuất hiện như những hoạt động 
thành phần trong chứng minh. Ví dụ minh hoạ những hoạt 
động này đã được trình bày ở chương II, mục 1.9.9. 


Sau nữa, cần tập luyện cho học sinh những quy tắc kết luận 
lôgic thường dùng. Những quy tắc này không được trình bày 
tưởng minh trong nội dung môn Toán ở trường phổ thông, học - 
sinh lĩnh hội chúng một cách ẩn tang thông qua những trưởng hợp 
cụ thể. Thường dùng nhiều nhất là quy tắc có sơ đồ sau: 

A>B,A 
_ B _ 

Ví dụ. Chứng minh tính chất: Trong mọi hình bình hành, 
hai cạnh đối diện luôn bằng nhau. Sau đây là đoạn trình bày 
chứng minh này một cách chi tiết (H. 7.7). 

Trước hết, kẻ đường chéo AC chịa 
hình bình hành ABCD thành hai tam A D 
giác ABC và ADC. 

(@) Nếu hai đường thắng song song 
với nhau thì chúng tạo thành với một B Ê 
cát tuyến hai góc so le trong bằng nhau. 

AD//BC (theo giả thiết). 

Vậy CAD=ACB (so le trong) 


Hình 7.7 
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(1) Chứng minh tương tự, ta được: 
BAC=ÃCD 
| 00 Nế u hai tam giác cố một cạnh bằng nhau kề với hai góc 
u từng đôi một thì hai tam giác đó bằng nhau. 


Hai tam giác AB và ADC có cạnh AO chung, ACB=CAD 
và BAC=AŒD theo chứng mình trên. 


Vậy hai tam giác đó băng nhau (g.c.8). 


=- 


(v) Nếu hai tam giác bằng nhau thì đối diện với những góc 


C 
ng cạnh bằng nhau. 


=ì 


bằng nhau là nh ơ 
Hai tam giác ABC và ADU bằng nhau, mặt khác hai cạnh 

V đối điện với hai góc bằng nhau ACD= BAC; hai cạnh 
AB và CD đối điện với hai góc bằng nhau ACB=CAD. 

Vậy AD = BC và ÀB = CỤ. 

Mỗi mắt xích (), Gi), (1), av) là một đoạn áp dụng quy tắc 
kết luận lôgic (1). Giáo viên cần nhấn mạnh sơ đồ (1) thông qua 
những ví dụ cụ thể như trên, để cho học sinh. lĩnh hội được quy 
tác đó một cách ấn tàng. . 

Thông thường, khi lập luận theo quy tắc (1), nếu A -> B là 
ột định nghĩa hay một định lí thì người ta thường trình bày 
vắn tắt bằng cách không nhắc lại định nghĩa hay định lí đó. Vì. 
vậy, đoạn chúng minh trên có thể được viết ngắn gọn như sau: 

Trước hết, bẻ đường chéo AC chia hìn nh bình hành ABCD 
thành hai tam giác ABC uà ADC. 

e« AD/J BC (theo giỏ thiết). 

Vậy CAD=ACB. (hai góc so le trong). 
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se Chứng mình tương tự ta được: 
BAC=ACD _ 
se Hai tam giác ABC và ADC có cạnh AC chung, 
ACB = CAD uà BAC= ACD theo chứng mình trên. 


Vậy hai tam giác đó bằng nhau (g.c.g). 

s Hai tam giác ABC uà ADC bằng nhơu, mặt khác hơi cạnh 
AD uà BC đổi diện uới haơi góc bằng nhau ACD= BAC; hơi 
cạnh AB uà CD đối diện uới hai góc bằng nhau ACB = CAD. 

Vậy AD = BC oà AB = CD. _ _ _ 

Cùng với việc nhấn mạnh và làm nổi bật quy tắc kết luận 


ASB,à 
B 


lôgic rất thông dụng là , giáo viên cần quan tâm dùng 


những những ví dụ cụ thể bác bỏ những sai lầm do học sinh 
thưởng hay ngộ nhận: 
A->B,B 
A 
A> BA 


l:Ồ đ <Ấ TY .“ 


2.4.3. Hướng dẫn cho học sinh những trì thức phương 
pháp trong chứng minh 

Trong quá trình dạy học chứng minh, cần hướng dẫn cho học 
sinh những tri thức phương pháp trong chứng minh toán học. 

Đó trước hết là những trì thức về các quy tắc kết luận lôgic 
đã nêu ở mục 2.4.2 nhưng ở trường phổ thông chúng chỉ được 
truyền thụ theo con đường không tường minh: tập luyện cho 
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học sinh những hoạt động ăn khớp với những quy tắc đó (xem 
5.3.3 chương IV). 

Thứ hơi, cần giúp cho học sinh hình thành những tri thức 
về những phương pháp suy luận, chứng minh như suy ngược 
(suy ngược tiến, suy ngược 1lùj, suy xuôi, quy nạp toán học và 
chứng minh bằng phản chứng, theo con đường thông báo những 
phương pháp đó ở những cơ hội thích hợp trong quá trình hoạt 
động (xem 5.3.2 chương IV). Đặc biệt, cần cho học sinh nắm 
được các tri thức sau (đương nhiên không nhất thiết phải phát 


biểu dưới dạng hình thức như ở đây ngay từ đầu): 
e Phép sưy xuôi cô sở đồ sau: 
A=As> A¡>...> A=B 
Trong sơ đồ trên cũng như hai sơ đồ dưới đây, A là một định 


nghĩa, tiên đề hay một mệnh đề đúng nào đó, còn B là mệnh đề 
cần chứng minh. 


e Phép sưy ngược có hai trường hợp: suy ngược tiến và Suy 
ngược lùi với câc sơ đồ như sau: 


B=Bạ, —>B; —>...— B,= À (suy ngược tiến) 
B=Bạ<B; <<... B,= À Guy ngược lùi) 


Cần chú ý rằng suy ngược tiến chỉ có tính chất tìm đoán 
chứ không phải là một phép chứng mình như suy xuôi và suy 
ngược lùi. 


Thứ bơ, cần làm cho học sinh thấy rõ ba bộ phận cấu thành 
và ba yêu cầu đảm bảo chứng minh. 


Một chứng minh bao gồm 3 bộ phận: 
e Luận đề là mệnh đề cần chứng minh, 


e Luận cứ là những tiên đề, định nghĩa, định lí đã biết; 
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se Luận chứng là những phép suy luận được sử dụng trong 
chứng minh. 

Theo đúng định nghĩa một chứng minh nêu ở đầu mục 9.4, 
đã là chứng minh thì phải đúng, không có chứng minh sai. 
Tuy nhiên, trong dạy học, người ta cũng hay gọi những lập 
luận của học sinh để đảm bảo tính đúng đắn của một mệnh đề 
nào đó là “chứng minh”, mặc dù chưa kiểm tra xem luập luận 
này có theo đúng được định nghĩa chứng minh ở trên hay 
không. Theo cách nói này thì đương nhiên có chứng minh 
đúng, có chứng minh saI. 

Liên hệ với ba bộ phận cấu thành của chứng minh người ta 
nhân mạnh ba yêu cầu sau đây để đảm bảo chứng minh là đúng 

() Luận đề không được đánh tráo; 

(1) Luận cứ phải đúng: 

mm) Luận chứng phải hợp lôgIc. 

lrong việc dạy học chứng minh, người giáo viên cần có ý 
thức phát hiện và sửa chữa những sai lầm vi phạm 3 yêu cầu 
trên của học sinh mà sau đây là một số ví dụ: 

Ví dụ 1. Sai lầm về đánh tráo luận đề. 

Một số học sinh ng rằng mình chứng minh được tiên đề 
Oclit bằng lập luận như s 

Từ một điểm A cho trước ngoài một đường thẳng a, ta dựng 
đường thẳng b vuông góc với a. Từ A lại dựng đường thẳng C 
vuông góc với b. Đường thẳng c song song với a vì nếu không thì 
qua một điểm sẽ có 2 đường thẳng vuông góc với một đường 
thắng cho trước. 


/Ö 


Theo cách “dựng trên, chỉ có một đường thẳng b duy nhàit 
qua A và vuông góc với a; mặt khác, ch1 có một đường thắng ‹ 
duy nhất qua Á và vuông góc với b. Vậy c là duy nhất. 


Sai lầm: Đánh tráo luận đề “chứng minh tính duy nhất củ.: 
e với mọi cách dựng” thành: “chứng minh tính ti 
theo cách dựng nói trên”, tức là vi phạm yêu cầu N 

Ví dụ 9. Sai lầm vê luận cứ không đúng 

Nguy biện —-3 = ở. _ 

Rõ ràng là (— 83)Ÿ = 8”. _ | 

Từ đó: \J(-3)? = v3? _ (1) 


- [Lạ 
Vì răng V\a“ = 


nên ta có ^|(-3)? =— 3 vàv3? =3. s (2) 

Vậy theo (1) và (2) ta có: 3= 3. 

Sai lầm: Luận cứ \aÊ = a không đúng, tức là vi phạm yêu 
cầu (1). 

Ví dụ 3. Sai lầm về luận chứng không hợp lôgic 


Để chứng minh hằng đẳng thức _=*_ - 1†snx (1), có 


i-sinx  c0sX 
học sinh đã lập luận như sau: 


Từ (1) suy ra: 
(1 — sinx) (1 + sinx) = cos”x 
tức là 1 — sin2x = cos^x (2) 


Rõ ràng là (2) đúng, vậy (1) cũng đúng. 
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không phải là một quy 


Sai lầm: Sơ đồ suy luận —_ 


tắc suy luận hợp lôgic, tức là lập luận trên đã vi phạm yêu 
cầu (11). 

Thứ tư, người giáo viên còn cần hình thành ở học sinh những 
tri thức phương pháp về chiến lược giải toán chứng minh (có tính 
chất tìm đoán) theo con đường tập luyện những hoạt động ăn 
khớp với những tri thức này (xem 5ð.3.3., chương TY). 


2.4.4. Phán bậc hoạt động chứng mình 

Dựa trên những tư tưởng chủ đạo của quan điểm hoạt động 
(xem 5.4, chương IV), cần phân bậc hoạt động chứng minh để 
điều khiển học sinh học tập hoạt động này. Sự phân bậc theo 
một tiêu chí bao quát là căn cứ vào tính độc lập của hoạt động 
của học sinh thể hiện ở ba mức độ: 

e Hiểu chứng minh; 

e Trình bày lại được chứng minh; 

e Độc lập tiến hành chứng minh. 

Ba mức độ này chỉ so sánh được với nhau đối với cùng một 


bài toán. Thật vậy, hiểu chứng minh ở một bài toán khó rất có 


_^ ›hh v32 + +2 x1a h ởm 
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3. DẠY HỌC QUY TẮC, PHƯƠNG PHÁP 


Thực ra, những quy tắc, phương pháp không hoàn toàn độc 
lập với định nghĩa và định lí. Có những quy tắc, phương pháp 
dựa vào một định nghĩa hay định lí, có khi ch1 là một hình thức 
phát biểu khác của một định nghĩa hay định lí. Tuy nhiên, việc 
dạy học loại hình tri thức này có những nét riêng, vì vậy nó 
được trình bày tách biệt trong mục này... 

Chương IV, mục 5.3 đã đề cập việc dạy học những quy tắc, 
phương pháp được phân biệt theo 3 cấp độ tuỳ t 
ngôn ngữ, hoặc được chia thành 2 thể loại tuỳ the 
được quy định tường minh trong chương trình ở trường phổ 
thông hay không. 


Mục này sẽ trình bày việc dạy học quy tắc, phương pháp 
được phân biệt dựa trên khái niệm thuật g1ả1. 


3.1. Những thuật giải và những quy tắc tựa thuật giải 

8.1.1. Khái niệm uề thuật giải uà quy tắc tựa thuột giải 

Hàng ngày con người tiếp xúc với rất nhiều bài toán từ đơn 
giản đến phức tạp. Đối với một số bài toán, tồn tại những quy 
tắc xác định mô tả quá trình giải. Từ đó, người ta đi đến khái 
niệm trực giác về thuật giải và khái niệm này đã được dùng từ 
lâu, kéo dài suốt mấy nghìn năm trong Toán học. 

Thuật giai theo nghĩa trực giác được hiểu như một dãy hữu 
hạn những chỉ dẫn thực hiện được một cách đơn trị, kết thúc 
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sau một số hữu hạn bước và đem lại kết quả là biến đổi thông 
tin vào (NPDT) của một lớp bài toán thành thông tin ra 
(OUTPUT) mô tả lời giải của lớp bài toán đó. 

Đây chưa là một định nghĩa chính xác mà chỉ là một cách 
phát biểu, giúp ta hình dung khái niệm thuật giải một cách 


trực giác. 


Ở trường phổ thông, họèẻ sinh được làm việc với nhiều thuật 
giải như cộng trừ, nhân, chia những số tự nhiên và số hữu tỉ, 
tìm ước chung lớn nhất, bội chung nhỏ nhất của hai số, giải hệ 
hai phương trình bậc nhất hai ẩn, giải phương trình bậc hai 
dưới dạng chuẩn, giải phương trình bậc nhất đối với sinx và 
COSX,... 

Ta sẽ mô tả tỉ mi cách giải phương trình bậc hai dưới dạng 
chuẩn để minh hoạ khái niệm thuật giải. 

Ví dụ. Giai phương trình bậc hai ax? + be + c = 0 trong đó a 
z 0 (hình 7.8). _ | 

Trong quá trình dạy học, ta cũng thường gặp một số quy tắc 
tuy chưa mang đủ các đặc điểm đặc trưng cho thuật giải, nhưng 
có một số trong các đặc điểm đó và đã tỏ ra có hiệu lực trong 
việc chỉ dẫn hành động và giải toán. Đó là những guy tắc tựa 
thuật giải được hiểu như một dãy hữu hạn những chỉ dẫn thực 
hiện được theo một trình tự xác định nhằm biến đối thông tin 
vào của một lớp bài toán thành thông tin ra mô tả lời giải của 


lớp bài toán đó. 
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Pt có 2 nghiệm phân biệt 
x,=(_b+ A(A (2a) 









Pt có Í 
nghiệm kép 


| |#F x2 = — bi(2a) | | xạ=(-b- XA (2a) 





Quy tắc tựa thuật giỏi phân biệt với thuật giải như sau: 


e Mãi chỉ dẫn trong quy tắc có thể chưa mô tả hành động 
một cách xác định; 


e Kết quả thực hiện mỗi chỉ dẫn có thể ' không đơn tr]; 

e Quy tắc không bảo đảm chắc chắn rằng sau một số hữu 
hạn bước thì đem lại kết quả là lời giải của lớp bài toán. 

Mặc dầu có một số hạn chế nói trên so với thuật giải, qUY 
tắc tựa thuật giải cũng vẫn là những tri thức phương pháp có 
ích cho quá trình hoạt động và giải toán. 
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Ví dụ. Quy tắc tính đạo hàm của hàm y = f(x) 
Bước 1: Lấy một số gia Ax của đối số, tính số gia tương ứng 
Ay của hàm số: _ 


Ay = Í(x + Ax) — f(%) 
Bước 9: Tập tỉ số ^Ÿ 
Ax 


2a ma .Á 
Bước 3: Tìm lim “* 
Ax>0 ẨXx 
Giới hạn (nếu có) của tỉ số trên là đạo hàm của hàm số tại 
điểm x. 
Trong ví dụ trên, chỉ dẫn ở bước 3 không mô tả một cách 


2 an ¬ .Á ¬ ¬ - 
xác định việc tìm lim==. Vì vậy đương nhiên có những học 


—>0 AX 
sinh tuy áp dụng quy tắc nêu trong ví dụ này nhưng vẫn không 
tính được đạo hàm của một hàm số cụ thể nào đó, mặc dầu đạo 


hàm này tồn tại. 
3.1.2. Dạy học thuật giải uà quy tắc tựa thuật giải 
Trong dạy học thuật giải hoặc quy tắc tựa thuật giải có một 
số điều cần lưu ý: _ 
e Thứ nhất, nên cho học sinh biết nhiều hình thức thể hiện 


một quy tắc, tạo điều kiện thuận lợi cho họ nắm vững nội dung 
từng bước và trình tự thực hiện các bước của quy tắc đó. 


Ví dụ. Giải phương trình bậc hai ax + bx +e= 0, (a # 0) 
() Công thức | 


Theo sách giáo khoa, phương pháp giải phương trình bậc 
hai dạng chuẩn đã được trình bày dưới dạng công thức. | 
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Trường hợp học sinh đã học sơ đồ khối và ngôn ngữ phỏng 
trình, ta còn có thể biểu diễn phương pháp giải phương † trình 
bậc hai nhờ các phương tiện đó. 


(ii) Sơ đồ khối (xem uí dụ ở 3. 1.1) 
(ti) Ngôn ngữ phòng trừnh 
thuật giải pt2 
biến a, b, c, D, x1, x2: thực; y: văn bản; 


bắt đầu 
D:=bˆ-4ac; 
nếu D< 0 


thì y:= “pt vô nghiệm” 
còn nếu D =0 
thì bắt đầu 
y := “pt có 1 nghiệm kép”; 
x1:= —b/(2a); x2:= x1 
kết thúc 
còn bắt đầu 
y := “pt có 2 nghiệm phân biệt”; 
x1:=(—b+ ⁄D)/@a); _ 
x2:=(_b— ⁄D)/(a) 


kết thúc. 


e Thứ hơi, cần trình bày rõ các bước trong những ví dụ cụ 
thể theo một sơ đồ nhất quán trong một thời gian thích đáng. 
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Cách trình bày này có thể được minh hoạ qua việc giải 
phương trình bậc hai 3x” — 5x + 2 = 0 như sau: 


- Xác định a, b,c:a=3,b=_— 5,c=2 
- Tính biệt số: A = bŸ— 4ac = (5ð) - 4.3.2 = 2B - 24 = 1 
- Kết luận: A > 0 nên phương trình có 2 nghiệm phân biệt 


dj=-ĐP†VA _ -Cð+1_6_„ 
2a 2.3 6 

v3=_b-vA _ -Cð-1_ 4_ 2 
2a 2.3 6 3. 


Biện pháp trên được sử dụng để cho quy tắc đọng lại dưới 
dạng đã được trị hoá theo một sơ đồ nhất quán trong cách trình 
bày của học sinh khi luyện tập và được áp dụng trong một thời 
gian đủ dài để họ nắm vững và vận dụng tốt quy tắc đó. _ 


e 7hứ ba, cần tập luyện cho học sinh thực hiện tốt những 
chỉ dẫn nêu trong thuật giải hoặc trong quy tắc tựa thuật giải. 
Nếu chủ thể không biết thực hiện những chỉ dẫn như vậy thì dù. 
có học thuộc quy tắc tổng quát cũng không thể áp dụng nó vào 
những trường hợp cụ thể. Chẳng hạn, trong ví dụ giải phương 
trình bậc hai, dù cho học sinh có thuộc công thức, nhưng nếu 
không nắm vững các phép tính trên số hữu tỉ thì có thể phạm 
sai lầm khi tính biệt số hoặc khi áp dụng các công thức tính 
nghiệm và do đó không giải được bài toán đặt ra. 

e Thứ tư, cần làm cho học sinh ý thức được và biết sứ dụng 
các cấu trúc điều khiển cơ bản để quyết định trình tự các bước. 
Trong ba cấu trúc điều khiến cơ bản: tuần tự, phân nhánh, lặp 
thì ở trường phổ thông, cấu trúc tuần tự được dùng một cách tự 
nhiên, cấu trúc lặp hiện nay mới được sử dụng tưởng minh khi 
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lập trình cho máy tính, còn cấu trúc phân nhánh xuất hiện rõ 
nót và phổ biến. Trong khi dạy học những thuật giải và những 
quy tắc tựa thuật giải, dù cho chúng được biểu diễn dưới bất kì 
hình thức nào, cần đặc biệt nhấn mạnh, hướng dẫn cho học sinh 
sử dụng đúng cấu trúc này, kể cả trường hợp có nhiều hành 
động phân nhánh lồng nhau (xem ví dụ về giải phương trình 
bậc hai ở trên, đặc biệt là các hình thức diễn tả (1) và (1). 

e Thứ năm, thông qua dạy học những thuật giải và quy tắc 
tựa thuật giải, cần có ý thức góp phần phát triển tư duy thuật 
giải cho học sinh. 


Phát triển £ duy thuật giải trong nhà trường phổ thông là . 
cần thiết vì những lí do sau đây: 


+. ở 


() Tư duy thuật giải giúp học sinh hình dung được việc 
động hoá trong những lĩnh vực hoạt động khác nhau của con 
người, góp phần khắc phục sự ngăn cách giữa nhà trưởng và 
_xã hội tự động hoá. Nó giúp học sinh thấy được nền tảng của 
việc tự động hoá, cụ thể là nhận thức rõ đặc tính hình thức, 
thuần tuý máy móc của quá trình thực hiện thuật giải, đó là 
cơ sở cho việc chuyển giao một số chức năng của con người cho 
mấy phục " 


thuật giải tạo điểu kiện cho học sinh thực hiện tốt khâu đó. 


(11) Tư duy thuật giải giúp học sinh học tập tốt những môn 
học ở nhà trưởng phổ thông, rõ nét nhất là mồn Toán. 

Nó tạo điều kiện thuận lợi cho học sinh lĩnh hội kiến thức 
và rèn luyện kỹ năng, kĩ xảo khi học các phép tính trên những 
tập hợp số, giải phương trình bậc nhất, bậc hai v.v... 
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áv) Tư duy thuật giải cũng góp phần phát triển những năng 
lực trí tuệ chung như phân tích, tổng hợp, khái quát hoá,... và 
hình thành những phẩm chất của người lao động mới như tính 
ngăn nắp, kỉ luật, tính phê phán và thói quen tự kiểm tra v.v... 

Tư duy thuật giải liên hệ chặt chẽ với khái niệm thuật giải 
đã được trình bày ở 3.1.1. Phương thức tư duy này thể hiện ở 
những hoạt động sau đây: 

() Thực hiện những hoạt động theo một trình tự xác định 
phù hợp với một thuật giải cho trước. 

(1) Phân tích một hoạt động thành những hoạt động thành 
phần được thực hiện theo một trình tự xác định. 

G1) Mô tả chính xác quá trình tiến hành một hoạt động. 

äv) Khái quát hoá một hoạt động trên những đối tượng 
riêng lẻ thành một hoạt động trên một lớp đối tượng. 

(v) So sánh những con đường khác nhau cùng thực hiện một 
công việc và phát hiện con đường tối ưu. 

Thành phần đầu thể hiện khả năng thực hiện thuật giả1 
có sẵn. 

Bốn thành phần sau thể hiện khả năng xây dựng thuật giải 
mới (ít nhất là mới đối với học sinh). Các thành phần này có thể 
được phát biểu vắn tắt như sau: 

() Thực hiện thuật giải đã biết; 

(1) Phân tách hoạt động; 

(1) Tưởng mình hoá thuật giải; 

(v) Khái quát hoá hoạt động; 

(v) Chọn con đường tối ưu. 
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Tư duy nói chung và tư duy thuật giải nói riêng chỉ có thể 
hình thành và phát triển trong hoạt động. Vì vậy, để phát triển 
tư duy thuật giải, cần tổ chức cho học sinh tập luyện các hoạt 
động @) — (v) nói trên. Dạy học những thuật øiả1i và những quy 


Lá ai go T3 TẠI Q21. ¬Ÿ hội thiyên lơ đÃ thìĩc hiện việc 


hi 
+ 
ta(, vưủa tnuật Biải lữ `... LZĐ (7 TIN FT 11A1 +1 Z1 XS Vv**eS*Y TTTy TT 


này. Làm như vậy sẽ tác động tích cực tới việc thực hiện mục: 
tiêu kép: vừa làm cho học sinh nắm vững tr1 thức và kĩ năng 
toán học, vừa giúp họ phát triển tư duy thuật giải, một yếu tố 
văn hoá quan trọng trong đời sống hiện nay. 


3.2. Những quy tắc, phương pháp tìm đoán 


Cùng với những thuật giải và quy tắc tựa thuật giải, ta 
không được lãng quên một số quy tắc, phương pháp có tính chất 
tìm đoán như quy lạ về quen, khái quát hoá, tương tự hoá, 
phương pháp tìm lời giải của bài toán,... 

Hiện nay, những quy tắc, phương pháp như vậy thường 
không phải là đối tượng dạy học tưởng minh trong nhà trường 
phổ thông. Trong điều kiện đó, những quy tắc, phương phấp 
này thường được thực hiện theo hai con đường tuỳ từng trưởng 
hợp cụ thể: 


e Thông báo tr thức phương pháp trong quá trình hoạt động; 


e Tập luyện cho học sinh những hoạt động ăn khớp những 
quy tắc, phương pháp mà ta mong muốn họ biết thực hiện. 


Hai con đường này đã được trình bày trong 5.3.2 và 5.ỏ.ỏ, 
chương IV. 


Những quy tác, phương pháp tìm đoán chi là những gợi ý 
giải quyết vấn đề chứ không phải là những thuật giải bảo đảm 
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chắc chắn dẫn tới thành công. Vì vậy, khi cho học sinh sử dụng 
chúng, cần rèn luyện cho họ tính mềm dẻo, linh hoạt, biết điều 
chỉnh phương hướng, thay đổi phương pháp khi cần thiết. Sẽ 
không có gì đáng ngại nếu học sinh không thành công khi áp 
dụng một quy tắc, phương pháp tìm đoán nào đó. Điều quan 
trọng là tới một lúc nào đó, họ phải phát hiện ra sự lầm đường, 
biết thay đổi phương hướng và cuối cùng ởi tới thành công. Đó 
chính là học phát hiện và giải quyết vấn đề. Đó chính là học 
cách học, một yêu cầu căn bản đối với mục tiêu và phương pháp 
dạy học hiện nay. 
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4. DẠY HỌC GIẢI BÀI TẬP TOÁN HỌC 


4.1. Vai trò của bài tập trong quá trình dạy học 


Bài tập toán học có vai trò quan trọng trong môn Toán. 
Điều căn bản là bài tập có vai trò giá mang hoạt động của học 
sinh. Thông qua giải bài tập, học sinh phải thực hiện những 
hoạt động nhất định bao gồm cả nhận dạng và thể hiện định 
nghĩa, định lí, quy tác hay phương pháp, những hoạt động Toán 
học phức hợp, những hoạt động trí tuệ phổ biến trong Toán học, 


những hoạt độn Ø tY1 t động ngôn ngữ 


(xem mục 5ð chương 


học sinh liên nệ mật thiết với mục tiêu, nội dung và phương 


UỆ chung V 


à nhữ ạt 
xương IV đã cho thấy y hoạt động của 


pháp dạy học, v vậy vai trò của bài tập toán học được thể hiện 
cả trên 3 bình điện này: 


Thứ nhất, trên bình điện mục điêu dạy học, bài tập toán học 
ở trường phổ thông là giá mang những hoạt động mà việc thực 
hiện các hoạt động đó thể hiện mức độ đạt mục tiêu. Mặt khác, 
những bài tập cũng thể hiện những chức năng khác nhau 
hướng đến việc thực hiện các mục tiêu dạy học môn Toán, cụ 


e Hình thành, củng cố tri thức, kĩ năng, kĩ xảo ở những 
khâu khác nhau của quá trình dạy học, kể cả kĩ năng ứng dụng 


th 


Toán học vào thực tiên; 


e Phát triển năng lực trí tuệ: rèn luyện những hoạt động tư 
duy, hình thành những phẩm chất trí tuệ; 


e Bồi dưỡng thế giới quan duy vật biện chứng, hình thành 
những phẩm chất đạo đức của người lao động mới. 
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Thứ hai, trên bình diện nội dưng dạy học, những bài tập 
toán học là giá mang hoạt động liên hệ với những nội dung nhất 
định, một phương tiện cài đặt nội dung để hoàn chỉnh hay bổ 
sung cho những tri thức nào đó đã được trình bày trong phần lý 
thuyết. 

Thứ ba, trên bình diện phương pháp dạy học, bài tập toán 
học là giá mang hoạt động để người học kiến tạo những tri thức 
nhất định và trên cơ sở đó thực hiện các mục tiêu dạy học khác. 
Khai thác tốt những bài tập như vậy sẽ góp phần tổ chức cho 
học sinh học tập trong hoạt động và bằng hoạt động tự giác, 
tích cực, chủ động và sáng tạo được thực hiện độc lập hoặc 
trong giao lưu. _„, | 

Trong thực tiễn dạy học, bài tập được sử dụng với những 
dụng ý khác nhau về phương pháp dạy học: Đảm bảo trình độ 
xuất phát, gợi động cơ, làm việc với nội dung mới, củng cố hoặc 
kiểm tra,... Đặc biệt là về mặt kiểm tra, bài tập là phương tiện 
để đánh giá mức độ, kết quả dạy và học, khả năng làm việc độc 
lập và trình độ phát triển của học sinh,... 

Một bài tập cụ thể có thể nhằm vào một hay nhiều dụng 
ý trên. 

4.2. Các yêu cầu đối với lời giải 

Để phát huy tác dụng của bài tập toán học, trước hết cần 
nắm vững các yêu cầu của lời giải. Nói một cách vắn tắt, lời giải 
phải đúng và tốt. Nói như vậy là bao hàm đủ các ý cần thiết, 
nhưng quá cô đọng. Để thuận tiện cho việc thực hiện các yêu cầu 
của lời giải trong quá trình dạy học và đánh giá học sinh, có thể 
cụ thể hoá các yêu cầu, đương nhiên phải chấp nhận những yếu 
tố trùng lặp nhất định trong các yêu cầu chi tiết: 
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() Kết quả đúng, kể cả ở các bước trung gian 
Kết quả cuối cùng phải là một đáp số đúng, một biểu thức, 


một hàm số, một hình vẽ,... thoả mãn các yêu cầu đề ra. Kết 


quả các bước ; trung gian cũng phải đúng. Như vậy, lời giả1 
5 ơ ca1 lầm tính toán, Vẽ hình, biến đốn biểu 


1^ẰŠ"1A351\471535 Đ ?ĐXLR%/ ` 
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thức,... 


Yêu cầu này có nghĩa là lời giải không được bỏ sót một 
trương hợp, một chi tiết cần thiết nào. Cụ thể là giải phương 
trình không được thiếu nghiệm, phân chia trường hợp không 
được thiếu một khả năng nào,... 

(1v) Ngôn ngữ chính xác 

Đây là một yêu cầu về giáo dục tiếng mẹ đẻ đặt ra cho tất 
cả các bộ môn. Việc dạy học môn Toán cũng phải tuân thủ yêu 
cầu này. | 

(v) Trình bày rõ ràng, đảm bảo mỹ thuật 

Yêu cầu này đặt ra đối với cả lời văn, chữ viết, hình vẽ, cách 
sắp xếp các yếu tố (chữ, số, hình, kí hiệu,...) trong lời giả1. 

(vi) Tìm ra nhiều cách giải, chọn cách giải ngắn gọn, hợp lí 
nhất. | 

Ngoài các yêu cầu (@) — (v), cần khuyến khích học sinh tìm 
ra nhiều cách giải cho cùng một bài toán, phân tích so sánh 
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những cách giải khác nhau để tìm ra lời giải ngắn gọn, hợp lí 
nhất trong số các lời giải đã tìm được. 

(vi) Nghiên cứu giải những bài toán tương tự, mở rộng hay 
lật ngược vấn đề. | 

Bốn yêu cầu (), G1), (11) và Gv) là các yêu cầu cơ bản (v) 
là yêu cầu về mặt trình bày, còn (vị) và (vii) là những yêu cầu 
đề cao. 


4.3. Dạy học phương pháp chung để giải bài toán 

4.3.1. Phương pháp chung để giải bài toán 

Một số người có tham vọng muốn có một thuật giải tổng 
quát để giải mọi bài toán. Đó là điều ảo tưởng. Ngay cả đối với 
những lớp bài toán riêng biệt cũng có trường hợp có, có trường 
hợp không có thuật giải. Tuy nhiên, trang bị những hướng dẫn 
chung, gợi ý các suy nghĩ tìm tòi, phá! hiện cách giải bài toán 
lại là có thể và cần thiết. | _ 

Dựa trên những tư tưởng tổng quát cùng với những gợi ý 
chi tiết của Polya (1975) về cách thức giải bài toán đã được 
kiểm nghiệm trong thực tiễn dạy học, có thể nêu lên phương 
pháp chung để giải bài toán như sau: 

Bước 1: Tìm hiểu nội dung đề bài 

e Phát biểu đề bài dưới những dạng thức khác nhau để hiểu 
rõ nội dung bài toán; 

e Phân biệt cái đã cho và cái phải tìm, phải chứng minh; 

e Có thể dùng công thức, kí hiệu, hình vẽ để hỗ trợ cho việc 


diễn tả đề bài. 


389 


Bước 2: Tìm cách giải _ 

e Tìm tời, phát hiện cách giải nhờ những suy nghĩ có tính 
: chất tìm đoán: biến đổi cái đã cho, biến đổi cái phải tìm hay 
phải chứng minh, liên hệ cái đã cho hoặc cái phải tìm với những. 
tri thức đã biết, liên hệ bài toán cần giải với một bài toán cũ 
tương tự, một trường hợp riêng, một bài toán tổng quát hơn hay 
một bài toán nào đó có liên quan, sử dụng những phương pháp 
đặc thù với từng dạng toán như chứng minh \ phần chứng, quy 


nạp toán học, toán dựng hình, toán quỹ tích v.v 


_® Tìm tồi những cách giải khác, so sánh chúng để chọn được 

cách giải hợp lí nhất. 

Bước 3: Trình bày lời giải 

Từ cách giải đã được phát hiện, sắp xếp các việc phải làm 
thành một chương trình gồm các bước theo một trình tự thích 
hợp và thực hiện các bước đó. 

Bước 4: Nghiên cứu sâu lời giải 

e Nghiên cứu khả năng ứng dụng kết quả của lời giải. 

e Nghiên cứu giải những bài toán tương tự, mở rộng hay lật 
ngược vấn đề. 

Sau đây là một ví dụ minh hoa. 


Ví dụ. Chứng minh rằng tổng các khoảng cách từ một điểm 
bất kì nằm trong một tam giác đều tới ba cạnh của tam giác đó 
là một hằng số (hình 7.9). 
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Bước 1: Tìm hiểu nội dung đề bài 

Bài toán này có thể được phát biểu 
một cách cụ thể như sau: 

Cho một tam giác đều ABC. Gọi M 
là một điểm nằm trong tam giác đó. Kí 
hiệu các hình chiếu của M trên ba 
cạnh AB, BC và CA lần lượt là H, I và 
K. Chứng minh rằng MH + MI + MK: 
không đổi dù cho ta lấy M ở vị trí nào 
trong tam giác. | 





Hình 7.9 


Bước 2: Tìm cách giải ' 

Việc giải bài toán sẽ dễ hơn nếu ta xác định được hằng số 
MH + MI + MK. Muốn vậy, ta có thể đặc biệt hoá chẳng hạn. 
bằng cách lấy M trùng với đỉnh A. Khi đó Ï tới vị trí Ï và MH + 
MI + ME = 0 + AỨ +0= AF. Như vậy hằng số cần tìm chính là 
bằng độ dài của đường cao h của tam giác đều đã cho (chú ý rằng 
trong một ta giác đều, ba đường cao có độ dài bằng nhau). Bài 
toán trở thành chứng minh rằng MH + MI + MK = h. | 

Để chứng minh tổng MH + MI + MK = h, người ta thường 
nghĩ tới sắp đặt ba đoạn thẳng này liên tiếp trên một đường 
thẳng nào đó để tạo thành một đoạn thắng có độ dài h. Nhưng 
vị trí và sự thay đổi vị trí của ba đoạn thẳng này trên hình vẽ 
khi M đi chuyển trong tam giác ABC cho thấy điều đó khó thực 
hiện đối với bài toán này. ¬¬ _ 

Một hướng khác là có thể biểu thị h qua những đại lượng 
không đổi khác. Cho trước một tam giác đều thì không chỉ 
đường cao mà cả diện tích S, cạnh a, ... của tam giác đó cũng 
không đổi. Ÿ nghĩ về mối liên hệ giữa MH + MI + MK với diện 
tích gợi ra sự liên tưởng tới đẳng thức sau đây: 
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dt(AMABĐ) + dt(AMBCO) + dt(AMCA) = dt(AABC) 


hay La.MH + L+a.MI+ ta.MK= lạnh 
= 2 2 2 


hay ~a(MH +MI+MR)= ca.h, 


do đó: MH + MI + MK = h. 
Để kiểm tra lời giải, trước hết ta thử lại hằng số MH + MI + 


R.đ 1 


MK ở một vài vị trí đặc biệt khác, chẳng hạn lấy M là g1ao điểm 
của 3 đường c 


ao, đồng thời là 3 trung tuyến của tam giác đều. 


Mặt khác, có thể kiểm tra lời giải bằng cách rà soát lại từng 
mắt xích chứng minh. 

Bước 3: Trình bày lời giải (Xem hình 7.10) 

Gọi M là một điểm bất kì nằm trong tam giác đều ABC, 
hình chiếu của M trên ba cạnh AB, BC và CA lần lượt là H, Ivà 
K. Kí hiệu cạnh và đường cao của tam giác đó lần lượt là a và h, 
ta có: 

dt(AMAB) + dt(AMBC) + dt(AMCA) = dt(AABC) 
1 1 l1 l A 
hay —a.MH + —-a.MI+ —-a.MK=_—a.h 
9 9 9 9 A 


hay +a(MH +MI+MK)= lanh, 


2 2 | 
do đó: MH + MI + MK =h. 2w 
Đẳng thức cuối cùng chứng tỏ tổng ⁄ | ` 
MH + MI + MK không đổi dù cho ta lấy | C 
M ở bất kì vị trí nào trong tam giác. 


Bước 4: Nghiên cứu sâu lời giải Hình 7.10 
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Từ bài toán trong ví dụ này có thể phát biểu và giải những 
bài toán khái quát hoặc mở rộng sau đây: 

) Mở rộng ra trường hợp đa giác đều: Chứng minh rằng 
tổng các khoảng cách từ một điểm bất kì nằm trong một đa giác 
đều tới các cạnh của đa giác đó là một hằng số. 

đi) Mỏ rộng ra trường hợp đa giác lỗổi có các cạnh bằng 
nhau: Phân tích kĩ lời giải, ta thấy kết quả trên không đòi hỏi 
đa giác đã cho bắt buộc phải là đa giác đều, và bài toán trên có 
thể mở rộng cho trường hợp đa giác lồi có các cạnh bằng nhau. 

đi) Mỏ rộng ra trường hợp tứ diện đều: Chứng minh rằng 
tổng các khoảng cách từ một điểm bất kì nằm trong một tứ diện 
đều tới các mặt của tứ diện đó là một hằng số. 


4.3.9. Bản gợi ý áp dụng phương pháp chung giải toán 


Trong quá trình dạy học phương pháp chung giải toán 
cần có những gợi ý để thầy hỗ trợ cho trò và để trò tự định 
hướng suy nghĩ tìm ra lời giải. Sau đây là một bản gợi ý, về 
căn bản dựa theo Polya (1975), có điều chỉnh cho phù hợp với 
cấu trúc của phương pháp chung được trình bày trong mục 
4.3.1: | 
— Bước 1: Tìm hiểu nội dung đề bài 

e Đâu là cái phải tìm? Cái đã cho? Cái phải tìm có thể thoả 
mãn các điều kiện cho trước hay không? Hay chưa đủ? Hay 
thừa? Hay có mâu thuẫn? 

e Hãy vẽ hình. Hãy sử dụng kí hiệu thích hợp. 

e Phân biệt các phần khác nhau của điều kiện. Có thể diễn 
tả các điều kiện đó thành công thức hay không? 


39ö 


Bước 2: Tìm cách giải 
s Bạn đã gặp bài toán này lần nào › chưa? Hay đã gặp bài 
toán này ở một dạng hơi khác? - 


e Bạn có biết một bài toán nào có liên quan không? Có thể 
áp dụng một định lí nào đó không? 


e Thấy được một bài toán có liên quan mà bạn đã có lần giải 
^-« , hs Z ^ z_ ˆ ^“ ⁄ 
rồi, có thể sử dụng nó hông? Có thê sử dụng kết ủa nố 


ụ q 
không? Hãy sử dụng phương pháp giải bài toán đó. Có 
đưa thêm một số yếu tố phụ thì mới áp dụng được bài toá 
hay không? | 

e Có thể phát biểu bài toán một cách khác hay không? Một 
cách khác nữa? Quay về những định nghĩa. 
e Nếu bạn chưa giải được bài toán đã đề ra thì hãy thử giải 


ˆ^ ` * “+ ` ^ ^ TÂ `» L4 
ột bài toán có hên quan và dễ hơn hay không? Một bài toán 
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tổng quát hơn? Một trường hợp riêng? Một bài toán tương tự? 
Bạn có thể giải một phần bài toán hay không? Hãy giữ lại một 
phần điều kiện, bỏ qua phần kia. Khi đó cái cần tìm được xác 
định đến một chừng mực nào đó; nó biến đối như thế nào? Bạn 
có thể nghĩ ra những điều kiện khác có thể giúp bạn xác định 
được cái phải tìm hay không? Có thể thay đổi cái phải tìm hay 
cái đã cho, hay cả hai nếu cần thiết, sao cho cái phải tìm mới và 
cái đã cho mới được gần nhau hơn không? 

se Bạn đã sử dụng mọi cái đã cho hay chưa? Đã sử dụng hết 
_ các điều kiện hay chưa? Đã để ý một khái niệm chủ yếu trong 
bài toán chưa? 
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e Bạn có thể kiểm tra lại kết quả? Có thể kiểm tra từng 
bước, thấy mỗi bước đều đúng? Bạn có thể kiểm tra lại toàn bộ 
quá trình giải bài toán hay không? 

e Có thể tìm được kết quả một cách khác không? Có thể 
thấy trực tiếp ngay kết quả không? 

e Nếu tìm được nhiều cách giải thì hãy so sánh các cách giải 
đó để tìm ra lời giải ngắn gọn và hợp lí nhất. 

Bước 3: Trình bày lời giải 

e Nắm lại toàn bộ cách giải đã tìm ra trong quá trình suy 
nghĩ nêu ở bước 2. 

e Trình bày lại lời giải sau khi đã lược bỏ những yếu tố dự 
đoán, phát hiện, những yếu tế lệch lạc nhất thời, và đã điều 
chỉnh những chỗ cần thiết. 

Bước 4: Nghiên cứu sâu lời giải 

Bạn có thể sử dụng kết quả hay phương pháp đó cho một 
bài toán tương tự, một bài toán tổng quát hơn hay một bài toán 
nào khác hay không? 


4.3.3. Cách thức dạy phương phúp chung để giỏi bài toán 


Một câu hỏi đặt ra là làm thế nào để học sinh hiểu được và 
vận dụng được phương pháp chung để giải toán vào việc giải 
những bài toán cụ thể mà họ gặp trong chương trình. Học 
phương pháp chung để giải toán không phải là học một thuật 
giải mà là học những kinh nghiệm giải toán mang tính chất tìm 
tòi, phát hiện. Nói chung, cách thức dạy học sinh phương phấp 
chung để giải bài toán như sau: 
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e Thông qua việc giải những bài toán cụ thể, cần nhấn mạnh 
để học sinh nắm được phương pháp chung 4 bước (xem 4.3.1) và có 
ý thức vận dụng 4 bước này trong quá trình giải toán; _ 

e Cũng thông qua việc giải những bài toán cụ thể, cần đặt 
cho học sinh những câu hỏi gợi ý (xem 4.3.2) đúng tình huống 
để học sinh dần dần biết sử dụng những câu hỏi này như những 
phương tiện kích thích suy nghĩ tìm tòi, dự đoán, phát hiện để 
thực hiện từng bước của phương pháp chung giải toán. Những 
câu hởi này lúc đầu là do giáo viên nêu ra để hỗ trợ cho học sinh 
nhưng dần dân biến thành vũ khí của a bản thân ` ọc sinh, được 


của mình trong quá trình giải toán. 

Như vậy, quá trình học sinh học phương pháp chung giải 
toán là một quá trình biến những tri thức phương pháp tổng 
quát thành kinh nghiệm giải toán của bản thân mình thông 
qua việc giải hàng loạt bài toán cụ thể. Từ phương pháp chung 
giải toán đi tới cách giải một bài toán cụ thể còn là cả một 
chặng đường đòi hỏi h Ctic cÖ 


2 z> c^`o x^ z>x»+ êm 1 + 
lao động t ÝC Của người học sinh, tr 
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O 
đó có nhiều yếu tố sáng tạo. “Tìm được cách giải một bài toán 
một phát minh” (Pôlya 1975). 
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1. 


CÂU HỎI VÀ BÀI TẬP 


Hãy cho ví dụ về từng con đường tiếp cận khái niệm: 


a) Con đường quy nạp; 


b) Con đường suy diễn; 


e) Con đường kiến thiết. 


2. 


. 


Hãy cho ví dụ về những hoạt động để củng cố một khái 
niệm mà bạn quan tâm trong chương trình Toán ở trường 
phổ thông. 


Hãy phân loại tam giác: 


« .AJ ^ Z 
a) Theo đặc điểm về gốc 


b) Theo đặc điểm về cạnh 


c) Phối hợp giữa đặc điểm về góc và về cạnh. 


4. 


Hãy cho ví dụ về từng con đường dạy học định lí: 
a) Con đường có khâu suy đoán; 
b) Con đường suy diễn. 


. Hãy cho ví dụ về những hoạt động để củng cố một định lí 


nào đó trong chương trình Toán ở trường phổ thông. 


. Hãy cho ví dụ về sử dụng phép suy xuôi, phép suy ngược 


tiến và phép suy ngược lùi để giải toán chứng minh. 


‹ Hãy cho ví dụ về những sai lầm thường gặp trong chứng 


mình: 
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a) Sai lầm về luận đề; 
b) Sai lầm về luận cứ; 


e) Sa1 lầm về luận chứng. 


“ ~x- 1 _ __⁄ _~ “+ —~-—~<~ — ¬E<~¬^ xx^ — + ^ : 
®. Liay CIO Vị uUuỤự (UY( H18 THOÓII Toán) v€ những noaht động 
` ° ^ °s.12e 
thành phần của tư duy thuật giả. 


9. Hãy cho ví dụ về lời giải vi phạm các yêu cầu (@) — (V) 
trong mục 4.2. 


10. Hãy cho ví dụ về lời giải thoả mãn các yêu cầu (vì) - 
(v1) trong 4.2. 


11. Hãy cho ví dụ minh hoạ phương pháp chung để giải bài 
toán. _ 


_ Chương VIIi 


-PHƯỜữNG TIÊN DẠY HỌC 
_ TR0N6 MIỄN TUÁN 


1. ĐẠI CƯƠNG VỀ PHƯƠNG TIỆN DẠY HỌC 


1.1. Khái niệm và tầm quan trọng. của phương. tiện 
dạy học 


Trong sách này, khái niệm phương tiện dạy học được hạn 
chế ở những thiết bị có khả năng chứa dựng hoặc chuyển tài 


rê 


TAY 
1ỂN 


“< 
Œ®>, 
n 


những thông tin về nội dung dạy học 
trình dạy học. 

Mô hình, hình vẽ, sách giáo khoa, phiếu học tập, máy vi 
tính v.v... là những ví dụ về phương tiện dạy học. Bàn, ghế,... 
không phải là phương tiện dạy học theo đúng nghĩa này, bởi vì 
chúng không có khả năng chứa đựng hay chuyển tải thông tin 
liên quan đến quá trình dạy học. 
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Phương tiện dạy học tạo điều kiện thuận lợi cho việc tổ chức. 
hoạt động học tập. Chúng có thể tiếp nối, mở rộng giác quan 
của con người, hình thành những môi trường có dụng ý sư 
phạm, mô phỏng những hiện tượng, quá trình nguy hiểm hoặc 
vượt quá những sự hạn chế về thời gian, không gian và chỉ 
phí,... 


1.2. Những phương tiện dạy học thông dụng 

Các phương tiện dạy học thông dụng có thể được liệt kê 
theo những nhóm sau đây: 

(1) Phương tiện nghe nhìn 

- Thuộc nhóm này có: 

e Vật thật tự nhiên như quả bóng, cái nón, những chi tiết 
máy,... 
_ e Mô hình, ví dụ như mô hình một số khối đa diện: hình tứ 

diện, hình lập phương, hình hộp, hình chóp, hình chóp cụt, mô 

hình một số quỹ tích, mô hình biến đối đồ thị v.v... 

e Hình ảnh, sơ đồ, đồ thị,... 


e Máy ghi âm, t¡ vi, máy chiếu phim, phim đèn chiếu, 
video,... 


Tài liệu In ấn như sách giáo khoa, sách bài tập, số tay tóm 
tắt công thức, phiếu học tập,... 


(11) Công nghệ thông tin và truyền thông. 
Thuộc nhóm này có máy vi tính, đĩa mềm, đĩa CD —- ROM, 
hệ multimeda,... 
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1,3. Các chức năng của phương tiện dạy học 


Mục này được trình bày về căn bản dựa theo Nguyễn Việt 
Hài (1984). 


Mỗi phương tiện dạy học có thể giúp thực hiện một số trong 
các chức năng sau đây: 


() Chức năng kiến tạo tri thức 

Nếu học sinh chưa biết nội dung thông tin chứa trong 
phương tiện dạy học thì phương tiện này mang chức năng hình 
thành biểu tượng về đối tượng cần nghiên cứu, chẳng hạn mô 
hình hình chóp tam giác, tứ giác, ngũ giác... g1úp học sinh hình 
thành biểu tượng về những hình này, góp phần xây dựng khái 
niệm hình chóp. _ 

Nếu học sinh đã biết nội dung của một khái niệm dưới dạng 
lời nói, văn tự hoặc kí hiệu, còn phương tiện dạy học chứa thông 
tin dưới dạng hình ảnh hay mô hình thì phương tiện dạy học có 

chức năng minh hoạ khái niệm đã biết. 

Nếu mục tiêu đặt ra là giúp học sinh nâng biểu tượng lên 
khái niệm thì phương tiện dạy học (ví dụ như đoạn văn trong 
sách giáo khoa để định nghĩa một khái niệm) đóng vai trò diễn 
đạt khái niệm dưới dạng lời nói, văn tự hay kí hiệu. Như vậy, 
phương tiện dạy học có chức năng làm mẫu cho học sinh về 
cách diễn tả khái niệm một cách chính xác dưới dạng lời văn 
hoặc kí hiệu. 

(1) Chức năng rèn luyện kĩ năng 

Phương tiện dạy học có thể hỗ trợ rèn luyện kĩ năng sử 
dụng một công cụ, ví dụ như từ điển, video, máy vi tính. 
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Phương tiện dạy học cũng có thể giúp học sinh rèn luyện kĩ 
năng thực hiện một hoạt động nào đó, chẳng hạn những mô 
hình hình học không gian có thể hỗ trợ học sinh rèn luyện kĩ 
năng quan sát, phân tích, so sánh,...; máy gh1 âm, phần mềm vi 
tính có thể giúp học sinh rèn luyện kĩ năng nghe và nói tiếng 
nước ngoàiI. 

(11) Chức năng kích thích hứng thú học tập 

Phương tiện dạy học có thể kích thích hứng thú học tập nhở 
hình thức thông tin như âm thanh, mầu sắc, hình ảnh động, 
nhờ nội dung thông tin như mô phỏng những hiện tượng trong 
tự nhiên, xã hội và con người, ứng dụng của một lĩnh vực khoa 


Lá 


1 ^ 1^ T1_1. m phá xx^ ~¬ xv+txrô 1Ô Ầ 
học công nghệ, khám phá về nguyên tử, điện tử, hạt nhân v.v... 


.¬ 
Œ® 
c+ 
.A»> 
'C 


(1v) Chức năng tổ chức, điều khiến quá trình hẹ 


Phương tiện dạy học có thể có chức năng tổ chức, điều khiển 
quá trình dạy học. Sách giáo viên, nhiều phần mềm vi tính, 


ẹ 


những băng tiếng, băng hình có phát ra những lệnh yêu câu 


c3» 
.‹©› 
rở 


học sinh thực hiện công việc này, chuyển sa ang hoạt 
khác,... là những phương t tiện dạy học có khả năng thực hiện 
chức năng này. | 


(v) Chức năng hợp lí hoá công việc của thầy và trò 

Phương tiện dạy học còn cố thể hợp lí hoá việc tiến hành 
một số hoạt động của thầy hoặc trò, ví dụ như trình bày văn 
bản và hình ảnh nhờ PowerPoint, chiếu bản trong có viết bài 


làm của học sinh lên tường, tính toán bằng máy tính bỏ túi 
V.V... 
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2. SỬ DỤNG PHƯƠNG TIỆN DẠY HỌC 


2.1. Sử dụng phương tiện dạy học thích ứng linh hoạt 
với những ý đồ về phương pháp dạy học 


Những phương tiện dạy học nói chung có khả năng đáp ứng 
những nhu cầu đa dạng. Mỗi phương pháp dạy học cần đến 
không phải chỉ một phương tiện dạy học xác định. Chẳng hạn 
phương pháp vấn đáp có khi vừa cần tới sách giáo khoa, lại vừa 
sử dụng cả vật thật. Mặt khác, cùng một phương tiện dạy học 
lại có thể phục vụ cho nhiều phương pháp dạy học khác nhau, 
ví dụ như cùng một vật tự nhiên hay hình vẽ có thể được sử 
dụng vừa cho phương pháp trực quan, vừa cho phương pháp 
vấn đáp. Cần khai thác khả năng thích ứng linh hoạt này để 
nâng cao hiệu quả của phương tiện dạy học. 

_ Đặc biệt, cần tăng cường sử dụng những phương tiện dạy 
học tạo môi trường tương tác cho học sinh học tập trong hoạt 
động và bằng hoạt động tự giác, tích cực, chủ động và sáng tạo, 
được thực hiện độc lập hoặc trong giao lưu. Chẳng hạn, những 
bộ ghép hình cho học sinh tiểu học, những phần mềm vi thế 
giới. Ở đây, vi thế giới được hiểu là một môi trường bao gồm 
những đối tượng, những thao tác và những quan hệ cho phép 
người học tạo ra những đối tượng mới, những thao tác mới, 
những quan hệ mới, thông qua đó, người học có thể học tập 
trong hoạt động, học tập bằng thích nghi. 


2.2. Phối hợp sử dụng những phương tiện dạy học 
khác nhau 

lrong cùng một tình huống, những phương tiện dạy học 
thường được sử dụng phối hợp với nhau và nói chung thường 
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thực hiện nhiều chức ì năng đồng thời. Mỗi phương tiện dạy học 
đều có chỗ mạnh và chỗ yếu. Cần biết lấy chỗ mạnh của 
phương tiện này để hạn chế chỗ yếu của phương tiện khác, 
nhằm phát huy tốt đa sức mạnh tổng hợp của hệ thống phương 
tiện dạy học, góp phần đạt được các mục tiêu được đề ra trong 


chương trình. 


2.3. Xây dựng và sử dụng những phòng học bộ môn 


Mục này được viết theo Phạm Văn Hoàn (chủ biên) (1981, 
tr.330 —- 331) vàN cuyễn Bá Kim — Vũ Dương Thuy (2000, tr. 
233 - 234). 


Dạy học theo phòng bộ môn phản ánh một xu thế mới mà 
đặc điểm nổi bật là nâng cao tính tự giác, tích cực, chủ động và 
sáng tạo của học sinh trong quá trình dạy học. 


Thực tiễn sư phạm của việc tổ chức dạy học theo hệ thống 
phòng bộ môn ở nhiều nước chứng tỏ rằng cách làm này có 
những ưu điểm sau đây: 

e Thuận lợi cho việc tổ chức những hoạt động học tập đa 
đạng của học sinh một cách hiệu quả. 

Những phòng bộ môn trang bị hợp lí sẽ tạo điều kiện thuận 
lợi cho việc chuyển tải và xử lí thông tin, tổ chức những hoạt 
No trí tuệ và \ hoạt động thực tế, ứng dụng những phương thức 


những hình thức làm việc c giữa tập thể và cá nhân. 

e Nâng cao hiệu quả lao động sư phạm của thầy giáo. 

Thầy có thể thiết lập những mối liên hệ mật thiết giữa 
những vấn đề và phương diện khác nhau của đời sống, tích cực 


hoá những kinh nghiệm sống của trò và trung chuyển những 
kinh nghiệm xã hội cho trò một cách phù hợp. 
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e Tạo điều kiện vật chất thuận lợi cho những hoạt động 
ngoại khoá đa dạng và lao động hữu ích cho xã hội. 

_—* Kích thích giáo viên đổi mới phương pháp dạy học, sử 
dụng những phương tiện kĩ thuật, phát triển nhiều loại hình 
học tập của học sinh. - 

e Có ảnh hưởng tích cực đến sự phát triển cơ sở vật chất và 
kĩ thuật của nhà trường. _ 

Sự tồn tại của phòng bộ môn, sự làm việc ở phòng bộ môn 
khuyến khích, thúc đẩy thầy và trò tạo ra những phương tiện 
dạy học. | 

Phòng bộ môn Toán cần có các thiết bị sau: 

@) Những thiết bị chung như bàn ghế cho thầy và trò, bảng 
lớp, bảng phụ,... 

G1) Những thiết bị bảo quản phương tiện dạy học như tủ, 
giá, hòm,... 

(11) Các sách giáo khoa và tài liệu kham khảo. 

áv) Những thiết bị để viết, vẽ như thước kẻ, compa, thước 
đo độ cỡ lớn,... 

(w) Những phương tiện phục vụ cho việc sử dụng các 
phương tiện dạy học như máy chiếu, thiết bị che sáng,... 

(v1) Những phương tiện kĩ thuật thông tin và truyền thông 
như máy vi tính nối mạng cùng với hệ multimedia,... 
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3. SỬ DỤNG CÔNG NGHỆ THÔNG TIN VÀ TRUYỂN 
THÔNG NHƯ CÔNG CỤ DẠY HỌC 


Sự ra đời của máy tính điện tử (MTĐT) đã mở ra một ki 
nguyên mới: kỉ nguyên con người sáng tạo ra những công cụ 
tự động thay thế cho những hoạt động trí óc của bản thân 
mình. Đó là một bước ngoặt trong lịch sử phát triển của xã 
hội loài người. 


+^A^ 1L 3 1— —` ¬¬sn x¬ ¬^ Äh¬ơ †t¬nn vrà nmh1?n ñ11á trình Xx†1 lí 
đOI UƯỢƠIIE Cu"ủa \ VUIÌOllE tiii Va BnDUNnDØ8 Qua LtI)1iïl11 XU l1 
thông tin tự động. 


Những năm bảy mươi bắt đầu một giai đoạn mới uê chất 
- trong sự phát triển của Tin học. Giai đoạn này cắn liền với sự 
phát minh ra kĩ thuật vi xử lí, làm cơ sở cho việc chế tạo ra 
- những máy tính mới với nhiều ưu điểm là rẻ hơn, gọn nhẹ hơn, 
tin cậy hơn và điều khiển đơn giản hơn. Những ngôn ngữ lập 
trình cũng gần lại với ngôn ngữ thông thường. Điều đó làm cho 
MTĐT nhanh chóng thâm nhập vào hầu hết mọi lĩnh vực của 
sản xuất, kinh tế và đời sống xã hội, tạo nên sự bùng nổ tin học 
trong xã hội loài ngưởi. _ 

Tin học càng phát triển, mối liên hệ giữa Tìn học - Điện tử 
_— Viễn thông ngày càng mật thiết và ba lĩnh vực này dần dần 
trở thành một thể thống nhất, dẫn đến thuật ngữ “Công nghệ 
thông tin” được sử‹dụng phổ biến từ những năm 90. Từ năm 
2000, thuật ngữ “Công nghệ thông tin và truyền thông” được 
dùng ngày càng nhiều, điểu đó thể hiện vị trí và tầm quan 
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trọng của truyền thông trong đời sống loài người mà nét nổi bật 
là vai trò ngày càng tăng của Internet. 

Ứng dụng công nghệ thông tin trong giáo dục đã trở thành 
một chính sách quan trọng của Đảng và Nhà nước ta: 

e “Đẩy mạnh ứng dụng công nghệ thông tin trong công tác 
giáo dục và đào tạo ở các cấp học, bậc học, ngành học. Phát 
triển các hình thức đào tạo từ xa phục vụ cho nhu cầu học tập 
của toàn xã hội. Đặc biệt tập trung phát triển mạng máy tính 
phục vụ cho giáo dục và đào tạo, kết nối Internet tới tất cả các 
cơ sở giáo dục và đào tạo” (Chỉ thị số 58 —- CT/TW ngày 17 tháng 
10 năm 2000 của Bộ Chính trị, Ban chấp hành Trung ương 
Đảng Cộng sản Việt Nam). | 

e “Đối với giáo dục và đào tạo, công nghệ thông tin có tác 
động mạnh mẽ làm thay đổi nội dung, phương pháp, phương 
thức dạy và học. Công nghệ thông tin là phương tiện để tiến tới 


sề „^~ 


một “xã hột học tập”. 


“Đẩy mạnh ứng dụng công nghệ thông tin trong giáo dục và 
đào tạo ở tất cả các cấp học, bậc học, ngành học theo hướng sử 
dụng công nghệ thông tin như là một công cụ hỗ trợ đắc lực 
nhất cho đổi mới phương pháp giảng dạy, học tập ở tất cả các 
môn học” (Chỉ thị số 29/2001/CT —- BGD&ĐT ngày 30 tháng 7 
năm 2001 của Bộ trưởng Bộ Giáo dục và Đào tạo về tăng cường 
giảng dạy, đào tạo và ứng dụng Công nghệ thông tin trong 
ngành Giáo dục gia1 đoạn 2001 — 2005). 


Công nghệ thông tin và truyền thông được sử dụng ngày 
càng rộng rãi trong nhà trường là xuất phát từ ưu điểm về mặt 
kĩ thuật và tiểm năng về mặt sư phạm của công nghệ này. 
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3.1. Ưu điểm kĩ thuật của công nghệ thông tin và 
truyền thông 


- Công nghệ thông tin và truyền thông có nhiều điểm mạnh 
về kĩ thuật để phục vụ cho những hoạt động trên các lĩnh vực 
ở] Ơ 


ì 
Ì 
} 
} 
, 
„í 
) 
4 
r4 
, 


được khai thác để hỗ trợ quá trình dạy học, ngay cả trong nhà 


^ 


trường phổ thông. Sau đây là một số ưu điểm nổi bật có. thể 


` 


nhiều quá trình, hiện tượng trong tự nhiên, xã hội và trong con 


^ 


người mà không thể hoặc không nên để xây ra trong điê ều kiện 
nhà trường, không thể hoặc khó có thể được thể hiện nhờ những 
phương tiện khác, chẳng hạn sự chuyển động của một tỉnh tú 
trong hệ Mặt Trời, của một điện tử xung quanh hạt nhân, vận 
hành của hệ tuần hoàn, hệ bài tiết, sự phát triển của một cái 
cây từ lúc gieo hạt cho đến khi ra hoa, kết quả v.v... Việc mô 
phỏng như thế có thể giúp nhà trường tránh được những thí 
nghiệm nguy hiểm, vượt quá những sự hạn chế về thời gian, 
không gian hoặc chi phí. | 


e Sư hoà nhập giữa công nghệ thông tin uà truyền thông 
dẫn tới hình thành những mạng máy tính, đặc biệt là Internet 
cung cấp những kho thông tin và tri thức khổng lồ, tạo điều 
kiện để mọi người có thể giao lưu với nhau không bị hạn chế bởi 


thơi gian và không gian 


e Công nghệ Multimedia kết hợp những hình ảnh từ phim 
đèn chiếu, băng video, camera,.... với âm thanh, văn bản, biểu 
đồ,... được trình bày qua máy tính theo một kịch bản vạch sẵn, 
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giúp người học đạt hiệu quả tối đa qua một quá trình học tập đa 
giác quan. _ 

se Công nghệ tri thức đạt đến mức làm cho MTDT — thành 
phần chủ chốt của công nghệ thông tin và truyền thông -~ có thể 
tiếp nối trí thông minh của con người, thực hiện những công 
việc mang tính chất trí tuệ cao như suy luận, chứng minh, ... 

se Giao tiếp người — mớy ngày càng được hoàn thiện làm 
cho công nghệ thông tin và truyền thông ngày càng thân thiện 
với người sử dụng. Trong quá trình chế tạo MTĐT, người ta đã 
phát triển những phương tiện, những ngôn ngữ giao tiếp 
người — máy, từ những ngôn ngữ máy tới những ngôn ngữ bậc 
cao rồi tới bảng chọn, cao hơn nữa là những mẫu hình tượng 
và cao nhất là ngôn ngữ tự nhiên như sự trò chuyện giữa hai 
người. Sự đối thoại giữa người và máy ngày càng linh hoạt, 
đến mức người thường (chứ không bắt buộc phải là chuyên gia) 
được đào tạo rất ngắn cũng có thể sử dụng công nghệ thông tin 
và truyền thông. 

e Đặc biệt những phần mềm chuyên dụng phát triển mạnh 
ngày càng thuận tiện cho người sử dụng mà điển hình là những 
hệ soạn thảo văn bản, những hệ quản trị cơ sở đữ liệu, những 
bảng tính điện tử và những phần mềm trình diễn. Những phần 
mềm chuyên dụng này giúp ta khai thác chỗ mạnh của công 


11 
ruyền thông để hỗ trợ cho quá trình dạy học. 


œ  ƠQ 


nghệ thông tin và 

Một hệ Soợn thdo uăn bởn được cài đặt vào máy tính trước 
hết có tác dụng như một chiếc máy chữ nhưng ưu việt hơn bất 
kì một máy chữ thông thường nào, bởi vì ta có thể điều chỉnh, 
sửa chữa những chữ viết sai, có thể thay đổi thứ tự các đoạn 
văn, có thể thay đổi kiểu chữ, cỡ chữ và khoảng cách giữa các 
dòng, có thể phân công mỗi người viết một phần rồi ghép lại 
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theo một trình tự mong muốn,... Chức năng soạn thảo văn bản 
có thể khai thác để dạy học tiếng mẹ đẻ hoặc tiếng nước ngoài. 
Ngày nay, những hệ soạn thảo như WinWord có tác dụng 
không chỉ như chiếc máy chữ mà còn như một chiếc máy 1n tiện 
lợi, giún giáo viên 1n bài soạn, đề kiểm tra, phát hành những 
phiếu in khuyết để phục vụ quá trình dạy học. 

Một hệ quởn trị dữ liệu (chẳng hạn Access) có khả năng lưu 
trữ một lượng dữ liệu rất lớn và tái sản xuất chúng dưới những 


dạng khác nhau trong thời gian hạn chế. Ưu điểm này có thể khai 
thác phục vụ việc dạy học các môn Hoá học, Thể dục, Địa Ì 


Một bảng tính điện tử (ví dụ như Excel) có thể ké 


1 °^ SỐ TT XS - ^ 32 s.2~¬>x~ tha ¬nh3Ầ¬+a daa ^^ † 
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toán theo những công thức được cài sẵn và do đó có thê dùng 


cho học sinh tập 
nhau: Thể dục, Đị 


n (chẳng hạn PowerPoint), 
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hể dùng như phương tiên báo cáo, trình bày những 
nội dung văn hoá, xã hội, giáo dục, khoa học v.v... một cách rõ 

` # kà Z 2 ~. v kẻ ` *®^ v kả ` 
ràng, sáng sủa có sử dụng những văn ban và siêu văn bản cùng 
với những hình ảnh sống động và màu sắc theo ý muốn. 


Những phần mềm dạy học có khả năng ; phục vụ những ý đồ 
sư phạm như sau: 

e Tạo môi trưởng tương tác để người học hoạt động và thích 
nghi với môi trường. Việc dạy học diễn ra trong quá trình hoạt 
động và thích nghì đó. 
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se Tạo điều kiện cho người học hoạt động độc lập tới mức độ 
cao, tách xa thầy giáo trong những khoảng thời gian đài mà 
vẫn đảm bảo mối liên hệ ngược trong quá trình dạy học. Do đó 
việc sử dụng những phần mềm dạy học của MTĐT dẫn đến 
những kiểu dạy học mới, chẳng hạn dạy học cá thể hóa và dạy 
học từ xa. 

e Tạo điều kiện thực hiện những ý tưởng vĩ đại trong giáo 
dục như học mọi nơi, học mọi lúc, học suốt đời, nâng cao tính 
nhân văn, dân chủ của nền giáo dục. Ý tưởng nêu cuối cùng 
(xem Đào Thái Lai 2000, tr. 143 — 144) khả thi ở chỗ công nghệ 
thông tin và truyền thông có thể giúp học sinh dù ở những nơi 
xa xôi hẻo lánh đến đâu đều có khả năng chỉnh phục khoảng 
cách, tiếp thu nội dung giáo dục hiện đại nhất ở địa điểm tuỳ ý 
trên hành tỉnh. Họ có thể tuỳ chọn chương trình học, tuy chọn 
thầy dạy, có thể học không chỉ một thầy giỏi, có thể giao lưu 
với nhiều bạn học ở những nơi khác nhau. Vì thế, mọi học sinh 
trên mọi lãnh thổ đều có quyển và có điểu kiện tiếp thu 
chương trình học, thậm chí có thầy học như nhau. 

Đương nhiên, sử dụng công nghệ thông tin và truyền thông 
như công cụ dạy học đòi hỏi phải có một sự đầu tư lớn. Tuy 
nhiên hiện nay ta đã có thể trang bị cơ sở vật chất để dạy học 
Tìn học trong nhà trường thì cũng có thể sử dụng luôn cơ sở vật 
chất đó để thực hiện tới mức độ nhất định việc đưa công nghệ 
thông tin và truyền thông vào hỗ trợ quá trình dạy học những 
môn khác nhau. Một điều cần lưu ý là cần tránh sự lạm dụng 
phương tiện kĩ thuật một cách không cần thiết. Trường hợp nào 
MTĐT không hơn gì chiếc bảng đen hoặc trang sách giáo 
khoa,... thì ta không dùng MTĐT. 
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3.3. Những chức năng sử dụng công nghệ thông tin 
và truyền thông trong quá trình dạy học 


^ 


Để thấy rõ vai trò của công nghệ thông tin và truyền thông 


^“ . A? 
trong quá trình dạy học, ta hãy t hệ thống dạy học tối thiểu 
gồm Lhầy giáo, học trò, tri thức và môi trường (theo lí thuyết 
tình huống). 


Trong hệ thống này, tri thức về sử dụng công nghệ thông 
tin và truyền thông là một bộ phận của nội dung giáo dục, còn 


công nghệ thông tin và truyền thông (kế cá phần mềm máy 
tính) thực hiện một số chức năng vừa của thầy giáo, vừa của 


học sinh, vừa của môi trường. 


”Ỷ ^ 


3.3.1. Công nghệ thông tin 0d truyền thông làm những 
phần uiệc của thầy giáo 
Trong quá trình dạy học, thầy giáo thực hiện các chức năng 
điều hành sau đây: 
_ e Đảm bảo trình độ xuất phát; 
e Hướng đích và gợi động cơ; 
e Làm việc với nội dung mới; 
° Củng cố (ôn, đào sâu, luyện tập, ứng dụng và hệ thống hoá); 
e Kiểm tra, đánh giá, 


e Hướng dẫn công việc ở nhà. 


Về nguyên tắc, công nghệ thông tin và tru vền thôn ìØ CỐ thể 
thay thế một số phần việc của thầy giáo trong tất cả các chức 
năng điều hành nói trên. Có những khi, công nghệ này thực 
hiện một chức năng nào đó tốt hơn thầy giáo, ví dụ như hình 
ảnh đồ hoạ mà công nghệ thông tin cung cấp chính xác hơn 
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nhiều, đẹp hơn nhiều và sinh động hơn nhiều so với hình vẽ 
trên bảng của thầy giáo; máy chấm bài nhanh hơn nhiều và 
khách quan hơn so với thầy giáo. Tuy nhiên, không phải bất 
cứ trưởng hợp nào dùng công nghệ thông tin và truyền thông 
thay thầy giáo cũng là tối ưu. Vì vậy, người ta không đặt vấn 
để thủ tiêu toàn bộ vai trò của người thầy trong quá trình 
dạy học. 


3.ở.2. Công nghệ thông tín đóng 0d trò học sinh 


Trong trương hợp này, học sinh làm chức năng người dạy, 
MTĐT - thành phần chủ chốt của công nghệ thông tin và 
truyền thông - đóng vai trò người học, và như vậy máy tính đã 
tạo cơ hội để học sinh học tập thông qua việc dạy. Thật vậy, để 
dạy máy làm một số việc, học sinh phải lập chương trình, nhờ 
đó trước hết họ học được cách lập trình và thông qua đó phát 
triển được khả năng phát hiện và giải quyết vấn đề thông qua 
việc lập trình. Khi học sinh viết một chương trình, ta không 
mong đợi rằng những cố gắng đầu tiên của họ phải dẫn tới 
thành công ngay. Điều quan trọng là qua đó người học tìm được 
một số hướng đi, có một cái nhìn rõ hơn và toàn điện hơn về vấn 
đề đặt ra, thấy được vì sao một số hướng đi không dẫn tới kết 


3.3.3. Công nghệ thông tin uà truyền thông làm chức 
năng phương tiện dạy học. 


Với tính cách là phương tiện dạy học, những yếu tố sau đây 
của công nghệ thông tin và truyền thông thường được sử dụng 
và khai thác: 
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e Hệ soạn thảo văn bản (ví dụ như WinWord), 
_*® Hệ quản trị dữ liệu (ví dụ như Access), 

e Bảng tính điện tử (ví dụ như Bxce)), 

e Phần mềm trình diễn (ví đụ như PowerPoint). 

Các yếu tố này vốn không liên hệ trực tiếp với việc dạy học. 
Chúng là những dạng ứng dụng của công nghệ thông tin và 
truyền thông trong đời sống nói chung và hiện nay người ta đã 
khai thác được những ứng dụng đó đưa vào phục vụ giáo dục. 


3.3.4. Những chức năng bhúc 


e Ngoài các chức năng chủ yếu kể trên, công nghệ thông tin 
và truyền thông còn được dùng để tạo ra những trò chơi, qua đó 
học sinh có thể vừa giải trí vừa học tập. Những trò chơi có thể 
gây hứng thú, làm giàu hoặc củng cố kiến thức cho học sinh, 
rèn luyện tốc độ phản ứng, khả năng phán đoán, phát triển 
năng lực trí tuệ. 

e Công nghệ thông tin và truyền thông cũng được dùng để 
lập lịch biểu dạy học, tổ chức kiểm tra, thi tuyển, xây dựng cơ 
sở dữ liệu để theo đõi tình hình học tập. 


e Vượt ra ngoài việc dạy học, công nghệ thông tin và truyền 
thông còn đượ như công cụ phục vụ công tác nghiên cứu 


3.4. Những hình thức sử dụng công nghệ thông tin và 
truyền thông như công cụ dạy học 


Với tính cách là công cụ dạy học, cống nghệ thông tin và 
truyền thông được sử dụng dưới những hình thức cơ bản được 
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biểu diễn ở hình 8.1, (trong đó 3 trường hợp đầu dựa theo 
Nguyễn Quang Lạc — Lê Công Triêm (1999)). 

Các hình thức đó là: 

() Giáo viên trình bày bài dạy cố sự hỗ trợ của CNTT. 
Ngoài MTDT, phương tiện thường dùng là máy chiếu 
multimedia và phần mềm trình diễn PowerPoint. 

(1) Học sinh làm việc trực tiếp với CNTTT và truyền thông 
dưới sự hướng dẫn và kiểm soát chặt chẽ của thầy giáo. 










(¡) (1i) 


(iii) (0u) 


Hình 6.Ì 
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(1) Học sinh học tập độc lập nhờ CNTT và truyền thông, 
đặc biệt là nhờ những chương trình máy tính. 

(v) Học sinh tra cứu tài liệu và học tập độc lập hoặc trong 
øiao lưu trên mạng cục bộ hay Internet. 
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thông tin và truyền thông là MTĐT, trong đó phần mềm dạy 
học đóng vai trò rất quan trọng. 


Sau đây là một số loại hình phần mềm dạy học được xem 


3.5. Những loại hình phần mềm dạy học 
3.ð.1. Góc độ chức năng của công cụ 


Tuỳ theo chức năng công cụ trong quá trình dạy học, người 
ta nói tới những dạng phần mềm sau: 

e Dạy học có sự hỗ trợ của MTĐT (thuật ngữ tiếng Anh là 
Computer Assisted Instruction, viết tắt là CATD, trong đó MPRĐT 
làm chức năng công cụ dạy học một nội dung. Sự phát triển 
nhanh chóng của ngành Trí tuệ nhân tạo đã làm nảy sinh một 
hướng đặc biệt quan trọng là dạy học thông minh có sự hỗ trợ 
cui MTĐT (thuật ngữ tiếng Anh là Inteligent Computer 
Assisted Instruction, viết tắt là à 1UẤU, nhằm nâng cao hiệu quả 


của CAI; 


e« Học tập nhờ MTĐT' (thuật ngữ tiếng Anh là Computer 
Based Learning, viết tắt là CBL), trong đó MIEĐT làm chức 
năng công cụ học tập một nội dung; 

e Trình bày bài dạy nhờ MTĐT (chẳng hạn phần mềm trình 
diễn PowerPoint). 


41G- 


se Học tập do MTĐT quản lí (tiếng Anh là Computer 
managed Learning), trong đó MTĐT làm chức năng công cụ 
_ quản lí học tập, chẳng hạn quản lí kết quả của từng học sinh 
dưới dạng một cơ sở dữ liệu tin học hoá. 


j.ð.2. Góc độ chức năng điều hành quá trình dạy học 

Trong quá trình dạy học, người ta phân biệt các chức năng “ 
điều hành sau: 

_® Đảm bảo trình độ xuất phát; 

s Gợi động cơ và hướng đích; 

se Làm việc với nội dung mới; 

e Củng cố (ôn, đào sâu, luyện tập,ứng dụng và hệ thống hoá); 

e Kiểm tra, đánh giá; 

e Hướng dẫn công việc ở nhà. 

Về nguyên tắc, có thể sáng tạo những phần mềm dạy học 
thực hiện tất cả các chức năng nói trên. Hiện nay, cùng với 
những phần mềm phối hợp nhiều chức năng trong số các chức 
năng đó, thường thấy xuất hiện những phần mềm dạy học đi 
sầu vào một trong các chức năng sau: 


e Phần mềm làm việc với nội dung mới, 
e Phần mềm ôn tập, luyện tập, 
P mềm kiểm tra, đánh giá. 
j.5.ở. Góc độ khỏ năng can thiệp của người sử dụng 
Tùy theo khả năng can thiệp của người sử dụng, người ta 


phân biệt phần mềm đóng và phần mềm mở. 
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e Phần mềm đóng: Người sử dụng làm việc hoàn toàn theo ý 
đồ của người thiết: kế, không : thể hiện được những ý. đồ riêng 
của bản thân mình. 


-e Phần mềm mở: Người sử dụng (giáo viên hoặc học sinh 
hoặc cả hai loại đối tượng này) có thể thể hiện được ý đồ sư 
phạm hoặc ý đề sử dụng của bản thân mình. Có khi phần mềm 


loại này chỉ là một phần mềm rỗng, còn nội dung cụ thể là do 


œ® 


người sử dụng đưa vào. Chẳng hạn, một phần mềm ciểm tra € 
thể là một cấu trúc rồng, tuỳ theo giáo viên nạp vào nội dụng 
môn học nào đó nó sẽ tr 

học đó,... 


3.5.4. Góc độ các kiểu dạy học 


Liên quan tới phần mềm dạy học hiện nay đang xuất hiện 
nhiều kiểu dạy học mà phổ biến là các kiểu sau đây: 

(i) Mô phỏng (đã nêu ở mục 3.1). . 

(ii) Dạy học chương trình hoá 

Trong cách dạy học này, nội dung học tập được cha 
thành từng liều kiến thức, kĩ năng; người học tích cực hoạt 
động độc lập để chiếm lĩnh từng liều này và nhận được phản 
hôi về kết quả học tập mỗi liều, trên cơ sở đó tiến hành 
những bước tiếp theo. 

(iii) Sử dụng uì thế giới 

Vị thế giới là một môi trưởng bao gồm những đối tượng, 
những thao tác và những quan hệ cho phép người học tạo ra 
những đối tượng mới, những thao tác mới, những quan hệ mới, 
thông qua đó, người học có thể học tập trong hoạt động, học tập 
bằng thích nghi. Những môi trường nào có mức độ càng cao về 
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tương tác trực tiếp, tức là thao tác càng gần với thao tác trong 
thế giới thực, thì càng thuận lợi cho việc học "tập trong môi 
trường đó, nhất là đối với trẻ nhỏ. 

(iu) Sử dụng môi trường đa phương tiện 

Môi trưởng đa phương tiện nhằm kết hợp những hình ảnh 
từ phim đèn chiếu, băng video, camera,... với âm thanh, văn 
bản, biểu đồ,... được trình bày qua máy tính theo một kịch bản 
vạch sẵn nhằm đạt hiệu quả tối đa qua một quá trình học tập 
đa giác quan. 

Một môi trường như vậy có thể được khai thác phục vụ quá 
trình dạy học với nhiều ưu điểm, chẳng hạn như sau: 


Có thể phục vụ những môn học khác nhau như Toán học, 
Tin học, Vật lí, Hoá học, Sinh học, Ngữ pháp, Lịch sử, Địa lí... 
hoặc những phần khác nhau của cùng một môn học 

Giáo viên có thể cài đặt lên mạng những bài dạy mẫu, có 
thể dạy học cho cả lớp hoặc chia lớp thành nhiều nhóm hội 
thoại với nhau. Thông qua mạng, giáo viên có thể hướng dẫn, 
kiểm tra từng nhóm hoặc từng người học. Mạng cho phép hội 
thoại giữa giáo viên với người học và giữa người học với nhau. 

Từng người học có thể tự học, tự kiểm tra trước máy, có thể 
xem, nghe, làm việc với những nội dung khác nhau của một 
chương trình, người này không phụ thuộc vào người kia. Mỗi 
người học có thể ghi lại bài giảng, những đoạn hội thoại, tiếng 
nói của mình hoặc của giáo viên và có thể nghe lại theo nhiều 
cách khác nhau, với tốc độ truy cập nhanh và với chất lượng âm - 
thanh thật tốt. _ 

Giáo viên và người học có thể sử dụng cơ sở đữ liệu của 
mạng, tra cứu sách, tư liệu ở ngân hàng dữ liệu trung tâm, 
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trích đọc, trích 1n những phần cần thiết một cách nhanh chóng 
và thuận tiện. 

Hệ thống được chuẩn hoá, mở, dễ thay thế, mở rộng và phát 
triển khi có nhu cầu. 
ắt khác, nhiều thiể a £ 
video, camera, máy chiếu,... vẫn có thể tách riêng để phục vụ 
những nhiệm vụ đơn lẻ. 

Khai thác những ưu điểm đó, có thể tổ chức cho học sinh 
học tập trong hoạt động và giao lưu, có : 
thức học tập khác nhau: từ tự học cá nhân đế 

cÔ Ê 


n 
hoặc tông loạt cả ả lÓp, € ó hoặc không có thầy dạy, có thể truy 


(u) Trò chơi 


Trò chơi công nghệ thông tin, chủ yếu là trên MTĐT giúp 
học sinh chơi mà học, học thông qua chơi. 


3.6. Những quan điểm sư phạm về việc sử dụng công 
nghệ thông tỉn và truyền thông như công cụ dạy học 

Trong việc sử dụng công nghệ thông tin vào truyền thông, 
cần quán triệt các quan điểm cơ bản sau đây: 

(1) Khơi thúc sức mạnh tổng thể 

Sử dụng công nghệ thông tin và truyền thông như công cụ 
dạy học cần được đặt trong toàn bộ hệ thống các phương pháp 
dạy học nhằm phát huy sức mạnh tổng hợp của cả hệ thống đó. 

Mỗi phương pháp dạy học đều có những chỗ mạnh và chỗ 
yếu. Ta cần phát huy chỗ mạnh của phương pháp này để hạn 
chế chỗ yếu của phương pháp khác. Ví dụ như trong khi sử 
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dụng công nghệ thông tin vào truyền thông làm một số chức 
năng của người thầy giáo, ta thường gặp tình huống học sinh 
chỉ cần chọn câu trả lời đúng trong một số câu trả lời đã cho 
sẵn. Để khắc phục nhược điểm này, nhiều khi trong khâu kiểm 
tra, thầy giáo cần yêu cầu học sinh trình bày đầy đủ câu trả lời 
của mình, diễn tả toàn bộ quá trình suy nghĩ dẫn đến câu trả 
lời đó. 

(1L) Phát huy uai trò người thầy 

Sử dụng công nghệ thông tin và truyền thông như công cụ 
dạy học không thủ tiêu vai trò của người thầy mà trái lại cần 
phát huy hiệu quả hoạt động của người thầy giáo trong quá 
trình dạy học. 

Như đã khẳng định nhiều lần, ta sử dụng công nghệ thông 
tin và truyền thông như công cụ dạy học của người thầy giáo. 
Công cụ này dù rất hiệu lực vẫn không thủ tiêu vai trò của 
người thầy. Ta vẫn cần tìm cách phát huy vai trò của thầy giáo 
nhưng theo những hướng không hoàn toàn giống như trong dạy 
học thông thường. Thầy giáo cần lập kế hoạch cho những hoạt 
động của mình trước, trong và sau khi học sinh học tập nhờ 
công nghệ thông tin và truyền thông. Chẳng hạn, khi sử dụng 
công nghệ thông tin và truyền thông thay thầy giáo trong một 
số khoảng thơi gian, do được giải phóng khỏi việc dạy học đồng 
loạt cho cả lớp, thầy có thể và cần phải đi sâu giúp đỡ những 
học sinh cá biệt (cá biệt yếu và cá biệt giỏi) trong những khoảng 
thời gian đài hơn nhiều so với dạy học không có mắy. 

(11) Phục uụ giáo dục tín học 


Sử dụng công nghệ thông tin và truyền thông như công cụ 
dạy học cần góp phần giáo dục tin học. 
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Liên quan đến công nghệ thông tin và truyền thông với nhà 
trường phố thông, người ta phân DỊ biệt hai hướng 


TT„..- 1^ 
II 1l 
~ ^ 
phổ thông. 
-_ Việc sử dụng công nghệ thông tin và tr uyền thông như công 
" ⁄ r‹ Z ^ ` ~ 
cụ dạy học tuy Ì hụ ướng thứ nhất, nhưng vân có thê và cần 


là 
thiết phải góp phần g 


iáo dục tìn học, chẳng hạn: 


e Thông qua việc sử dụng công nghệ thông tin và truyền 
thông, học sinh được làm quen với những thao tác sử dụng 
MTĐT và những phương tiện kĩ thuật khác của công nghệ này, 
đó cũng là một phương diện của giáo dục tin học. 


e Bản thân học sinh được trải nghiệm những ứng dụng của 
Tin học trong quá trình dạy học, điều đó có tác dụng gợi đông cơ 
cho việc học tập những nội dung tin học. Và lại chính bản thân 
những ứng dụng của Tin học và công cụ tìin học cũng là một 
trong những nội dung của giáo dục tin học. 


(iu) Đổi mới phương pháp dạy học 


Sử dụng công n nghệ thông tin và truyền thông như công cụ 
° 9 z ~ ^?« Z“ 
đạy học không phải chỉ mang ý nghĩa đổi mới PPDH do sử dụng 
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công cụ này mà còn cân góp phần thúc ở 
ngay cả trong điều kiện không có máy. 
Nếu ta lập được một chương trình máy tính để ‹ công nghệ 
thông tin và truyền thông làm chức nắng thầy giáo thực hiện 
một cách có hiệu quả một số khâu của quá trình dạy học một 
nội dung nào đó £h¿ cũng có thể đề xuất được một phương án tốt 
để cải tiến PPDH nội dung đó trong điều kiện không có máy bởi 
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0ì việc lập một chương trình như thế đòi hỏi một sự hiểu biết 
sâu sắc quá trình dạy học tương ứng đến mức có thể mô tả các 
khâu nói trên một cách rõ ràng, chính xác và giao cho máy thực 
hiện. Vì vậy, ta nên làm song song hai việc: Đồng thời với việc 
sử dụng công nghệ thông tin và truyền thông làm chức năng 
thầy giáo dạy học một số nội dung, ta sẽ đề xuất cả những 
phương án đổi mới dạy học các nội dung đó trong điều kiện 
không có máy. Cách làm này vừa phù hợp với hoàn cảnh nước 
ta hiện nay vừa đón trước được xu thế phát triển của khoa học 
giáo dục thế giới. Kết quả mong đợi không phải chỉ ở một số 
chương trình máy tính để dạy học nhờ công nghệ thông tin và 
truyền thông mà còn ở sự phát triển của nền giáo dục nói 
chung, và điều đó sẽ có ảnh hưởng tích cực đến việc đổi mới 


PPDH, kể cả dạy học trong điều kiện không có máy. 
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CÂU HỎI VÀ BÀI TẬP 


1. - Hãy c cho ví dụ về những khả năng sử dụng từng phương 
tiện dạy học thông dụng trong dạy học môn Toán. 


2. Hãy cho ví dụ về những chức năng của phương tiện dạy 
n trong quá trình dạy học môn Toán, đặc biệt 


4. Hãy chọn đoạn câu thích hợp trong các đoạn a), b), c), 
d), ©): 

Tác dụng quan trọng nhất của đồ hoạ máy tính với việc dạy 

học là: _ 

a) Mô phỏng nhiều hiện tượng không thể hoặc không nên để 
xảy ra ở nhà trường; 


- b) Tạo nên những phim hoạt hình dạy học; 
1+ 
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_`57A^ _ 1 2_ _. 1 ~:_— 
c) Mô ph 1ÖH] 12 I1I1UI1I 


5 : 
đd) Tránh tốn kém do phải làm thí nghiệm thật; 
e) Tăng cường kênh hình ảnh trong quá trình truyền 
thông tin. 
5. Trong các ý đô sư phạm liệt kê dưới đây đối với việc sử 
dụng MTĐT như công cụ dạy học, hãy chọn ý đồ sư phạm 
quan trọng nhất: 


a) Tạo môi trường để học sinh học tập trong hoạt động và 
bằng hoạt động; 


b) Tự động hoá việc dạy học; 
c) Gây hứng thú học tập; 


d) Giúp học sinh thực hiện những phép tính phức tạp với 
tốc độ cực nhanh; 


e) Giải cho học sinh những bài toán khó. 


6. Chọn câu đúng trong các câu sau đây: 

a) Dùng công nghệ thông tin và truyền thông để thay thế 
thầy giáo, khắc phục tình trạng thiếu giáo viên; 

b) Công nghệ thông tin và truyền thông chỉ để hỗ trợ, thầy 
giáo không bao giờ được vắng mặt khi trò học bài mới; 

c) Dùng công nghệ thông tin và truyền thông để thực hiện 
một số phần việc của thầy giáo; 

d) Thầy giáo không được can thiệp khi trò học theo chương 
trình cài đặt trong máy; "¬ 

e) Thầy giáo phải luôn theo đõi, giúp đỡ mọi học sinh khi họ 

_ học tập trên máy. 


7. Chọn câu đúng trong các câu sau đây: _ 

a) Khi đã có công nghệ thông tin và truyền thông tối tân thì 
không cần thầy giáo trong quá trình dạy học; 

b) Khi học sinh làm việc độc lập với công nghệ thông tin và 
truyền thông, vai trò của người thầy vẫn như xưa; 


€) Dạy học có sự hỗ trợ của công nghệ thông tin và truyền 
thông không đồng nghĩa với việc dạy học chương trình hoá; 
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đd) Với đồ hoạ của MTĐT thì các phương tiện nghe nhìn 


8. 


a) 
b) 
C) 
d) 
©) 
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khác không còn ý nghĩa. 


Chọn cụm từ thích hợp trong các cụm từ a), b), e), đ), e) 
ˆ . ` ~ ~“ + ^ ^ 

để điền vào chỗ trống trong các câu sau đây: 

Trong giữ học mà mỗi học sinh làm việc độc lập VỚI một 

máy tính, thầy giáo cần tăng cường giúp đổ.........‹------- 

chung cả lớp; 


cá biệt; 

học sinh yếu kém; 
từng học sinh; 

từng loại đối tượng. 


Chương IX 


KẾ H0ACH DẠY HỌC 


- Quá trình dạy học muốn đạt được hiệu quả cao thì nhất 
thiết phải có sự chuẩn bị của người thầy giáo. Một trong những 
khâu chuẩn bị quan trọng là lập kế hoạch dạy học. 

_ Chương trình (kể cả giải thích chương trình) là cơ sở, sách 
giáo khoa là tài liệu chỉ đạo, sách giáo viên là tài liệu hỗ trợ 
quan trọng trong việc lập kế hoạch dạy học. Ngoài ra nêh sử 
dụng những tài liệu kham khảo khác nữa như sách bài tập, 
những tạp chí và tập san trong và ngoài nước. | 

Kế hoạch dạy học bộ môn có nhiều cấp độ khác nhau mà nổi 
bật là: " 

- Kế hoạch toàn năm; 

- Kế hoạch từng tiết (bài soạn). 


Mục sau đây sẽ trình bày về hai loại kế hoạch này. 
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1. KẾ HOẠCH NĂM HỌC 


Trong kế hoạch năm học của giáo viên bộ môn, sau phần 
mục tiêu của môn học trong toàn bộ năm học là từng chương với 
những dự kiến sau đây ở mỗi chương: 


e Dự kiến kế hoạch thời gian để đảm bảo hoàn thành 
chương trình một cách đầy đủ và có chất lượng (ghi rõ ngày bắt 
đầu và ngày kết thúc). 

e Liệt kê tài liệu, sách tham khảo, phương tiện đạy học có 
sẵn hay cần tự tạo. | 


: ^ “" .~ VÀ ^ ^ ~1s ¬ ~ "3°; 
œ TÌỔ vaiiốt va hrfrxšyớơư trấn đã cân †raoa đi và trể bia chiyZvaœ liân 
„” ˆ. ` l ” h 
œ1 đến môi dunØø và phrƒŒnơ phầm đay học 
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e Xác định yêu cầu và biện pháp điều tra, theo dõi học sinh 
để nắm vững đặc điểm, khả năng, trình độ và sự tiến bộ của họ 
qua từng thời kì (xem Quốc Trinh 1979, tr. 166). 
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2. BÀI SOẠN 


Tiết lên lóp đối với toàn bộ quá trình dạy học có thể so sánh 
như một tế bào của một cơ thể sống. Vì vậy, những kết quả 
nghiên cứu về lí luận dạy học nói chung, cuối cùng đều cần được 
thể hiện ở bài soạn cho một tiết lên lớp. 

Bài soạn là kế hoạch của người thầy giáo để dạy học từng. 
tiết (trường hợp đặc biệt là từng cụm tiết). Nó không đơn thuần 
là một bản sao chép lại tri thức trong sách giáo khoa. Nó thể 
hiện một cách sinh động mối liên hệ hữu cơ giữa mục tiêu, nội 
dung, phương pháp và điều biện dạy học. ĐỀ xây dựng một bài 
soạn, người thầy giáo cần phải lĩnh hội mục tiêu và nội dung 
dạy học quy định trong chương trình và được cụ thể hoá trong - 
sách giáo khoa, nghiên cứu phương pháp dạy học dựa vào sách 
giáo khoa và sách giáo viên, vận dụng vào điều biện, hoàn cảnh 
cụ thể của lớp học. 

Ba yếu tố đầu đã được trình bày nhiều trong các phần 
trước. Yếu tố thứ tư - điều kiện, đặt biệt là thời gian, cũng 
không thể xem nhẹ. Khi đã không lường trước, để thiếu thời 
gian, cháy “bài soạn” thì bao nhiêu dự định tốt đẹp sẽ không 
thực hiện được, bao nhiêu công phu chuẩn bị cũng có thể tan 
thành mây khói. Kinh nghiệm cho thấy rằng nhiều thầy giáo bị 
thất bại trong một số bài dạy chỉ vì không giải quyết tốt mối 
quan hệ giữa ba yếu tố đầu với yếu tố thời gian. 

Lí luận và thực tiễn dạy học đòi hỏi phải có một cấu trúc bài 
soạn thoả mãn các yêu cầu sau: - 
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° Cấu trúc bài soạn phải bao quát được tổng thể các phương 
pháp dạy học đa dạng và nhiều chiều, tạo điều kiện vận dụng 
phối hợp những phương pháp dạy học, kể cả những phương pháp 
truyền thống lẫn những phương pháp không truyền thống; 


ha 


ki. ÓC À5 soạn nhi làm nổi b bật t hoạt động c11A học sinh 
à thành phần cốt yếu. 

Cấu trúc của bài soạn phải mềm dẻo về mức độ chi tiết để 
^ z 

ể thích ứng được với cả những giáo viên đã dày dạn kinh 


nghiệm lẫn những giáo viên trẻ mới ra trường hay giáo sinh 
thực rập sư cphạm 


# 


€ 

Ị so - _ -. 2 5 TH: ^ +^ Y Ầ 

trên, dựa vào những tri thức đã được giới thiệu ở những phân 
⁄ ` 2 ` *KÁ ` * z 

khác nhau của cuốn sách này, cụ thể là: mục tiêu bài học, các 


chức năng điều hành quá trình dạy học, những t ảnh tố cơ sở 


của phương pháp dạy học và những hình thức làm việc của thầy 
và trò. 


2.1. Mục tiêu bài học 


Mục tiêu bài học cần được cụ thể hoá để người thầy giáo có 
một định hướng rõ ràng, chính xác khi đạy học bài này. Một 
cách cụ thể hoá tốt nhất là c gắng hoạt động hoá mục tiêu, tức 
là chỉ ra những hoạt động tưởng thích với nội dung và mục tiêu 
bài học mà khả năng tiến hành các hoạt động đó của học sinh 
biểu thị mức độ đạt mục tiêu này. Chẳng hạn, không dừng lại ở 
cách phát biểu quá cô đọng là “làm cho học sinh nắm vững khái 
niệm đường tròn”, ta có thể cụ thể hoá mục tiêu này thành 
những mức độ chi tiết như sau: 


e« Học sinh hiểu và phát biểu được định nghĩa đường tròn, 
trong đó có sử dụng từ “quỹ tích” hoặc “tập hợp”. 
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e Học sinh phân biệt được đường tròn với hình tròn. 

e Học sinh nhận biết những cung tròn, cung lớn, cung nhỏ, 
dây cung, bán kính, đường kính và biết sử dụng các kí hiệu 
đường tròn và cung tròn. ". 

e Học sinh chứng minh được định lí: “đường kính là dây 
cung dài nhất của một đường tròn”. 


e Học sinh dựng được một đường tròn qua 1, 2, ổ điểm (3 
điểm không thẳng hàng) và hiểu rõ trong trường hợp cuối cùng 
thì đường tròn dựng được là duy nhất. 


Liên quan đến mục tiêu của tiết học, ta cần lưu ý: 


Thứ nhất. đây là những yêu cầu mà học sinh cần đạt được 
sau khi chứ không phải là trong khi học tập một bài. Ví dụ như 
yêu cầu học sinh phát biểu được một định nghĩa, chứng minh 
một định lí có nghĩa là họ phải làm được những việc này sau 
khi học xong tiết học chứ không phải là đòi hói họ tự làm được 


các việc trong quá trình lĩnh hội bài học. 


Thứ hai, các mục tiêu là căn cứ để thầy giáo định hướng bài 
học và “hình dung” được kết quả dạy học bài đó chứ không phải 
là đòi hỏi họ tiết nào cũng phải kiểm tra để kết luận chính xác 
học sinh có đạt được từng mục tiêu để ra hay không. Trên thực 
tế, thầy giáo không thể có đủ thì giờ để làm như vậy. 

Sau khi đã liệt kê các mục tiêu cụ thể, bài soạn cần nêu rõ 
trọng tâm. Trong khi đối với toàn bộ môn học, đối với từng phần 
lớn, từng chương, ta đòi hỏi thực hiện mục tiêu toàn diện thì ở 
từng bài, ta không yêu cầu một sự dàn trải tràn lan, trái lại 
phải tập trung vào những trọng tâm nhất định. 
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2.2. Các khâu cơ bản của quá trình dạy học 


Dàn ý về mặt phương pháp dạy học trong bài soạn là các 
chức năng điều hành quá trình dạy học mà ở đây ta gọi một 
cách đơn giản là các khâu cơ bản của quá trình dạy học: 

e Đảm bảo trình độ xuất phát; 


e Hướng đích và gới động cơ; 


^ T ^^ "ân ~r¬ ¬Ẫ¬3 ri ta 13+ 
e lưàm VIỆC VỚI nội dung mỜI; 
, ` 'v ¬^. 
® t;UIH£Ệ CO, 


e Kiểm tra và đánh giá; 

se Hướng dẫn công việc ở nhà. 

Các khâu này đã được trình bày ở chương IV, mục 5ð, tuy 
nhiên một số ý cơ bản vẫn được tóm lược dưới đây. 

Đđm bảo trình độ xuất phát là đảm bảo phục hồi những trì 
thức và kĩ năng, kĩ xảo cần thiết để học bài mới. 

Hướng đích uò gợi động cơ là làm cho học sinh có ý thức về 
những mục tiêu cần đạt và tạo được động lực bên trong thúc 
đẩy bản thân họ hoạt động để đạt các mục tiêu đó. 


một cách hình thức. Đó ơ àm 
ngắn ngủi lúc bắt đầu bài học mà phải xuyên suốt quá trình 
dạy học: lúc mở đầu, ở những bước trung gian và thậm chí cả 
khi kết thúc bài học. 


Hướng đích và gợi động cơ thường liên hệ mật thiết với 
nhau, trong đó gợi động cơ là chủ yếu và cũng là khâu khó 
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khăn, cho nên trong bài soạn nhiều khi chỉ cần gh1 gọn là gợi 
động cơ. 

Có thể gợi động cơ xuất phát từ thực tế hoặc xuất phát từ 
nội bộ Toán học: xoá bỏ một sự hạn chế, chính xác hóa một khái 
niệm, hướng tới sự tiện lợi, hợp lí hoá công việc, sự hoàn chỉnh 
và hệ thống, lật ngược vấn để, tương tự hoá, khái quát hoá, 
phát hiện mối liên hệ và phụ thuộc v.v... | 

Làm uiệc uới nội dụng mới là tổ chức, điều khiển hoạt động 
học tập của học sinh để họ kiến tạo tri thức, rèn luyện kĩ năng 
và đạt được các mục tiêu khác của bài học. Ta không gọi khâu 
này là “giảng bài mới” để tránh sự hiểm lầm cho rằng đây là 
khâu giáo viên giảng, còn học sinh chỉ thụ động nghe. 


Kiến tạo tri thức bao gồm cả việc thể chế hoá, tức là xác 
nhận những kiến thức mới phát hiện, đồng nhất hoá những 
kiến thức riêng lễ mang màu sắc cá thể, phụ thuộc vào hoàn 
cảnh và thời gian của từng học sinh thành tri thức khoa học của 
xã hội, tuân thủ chương trình về mức độ yêu cầu, cách thức 
diễn đạt và định vị trí thức mới trong hệ thống tri thức đã CÓ, 
hướng dẫn vận dụng và ghi nhớ một số tri thức đã đạt được. 


Củng cố nhằm làm cho những tri thức, kĩ năng, kĩ xảo, 
hành vi, phẩm chất đạo đức và những yếu tố thế giới quan trở 
thành vững chắc, ổn định trong học sinh. Củng cố diễn ra dưới 
các hình thức: luyện tập, đào sâu, ứng dụng, hệ thống hoá và 
ôn. Trong khâu này cũng có thể thực hiện một phần của việc 
thể chế hoá, cụ thể là hướng dẫn vận dụng và ghi nhớ một tr1 
thức đạt được nào đó hoặc giải phóng khỏi trí nhớ một kiến thức 
không quan trọng vừa đạt được thông qua bài tập. 

Kiểm tra nhằm thu thập thông tin về trình độ, kết quả học 
tập của học sinh ở những thời điểm nhất định. 
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Hướng dẫn công uiệc ở nhà bao gồm việc ra bài tập về nhà, 
hướng dẫn các nhiệm vụ khác như học lí thuyết, thực hành, 
- chuẩn bị bài mới. 


9 


Trong việc thể hiện các khâu cơ bản này vào bài soạn, ta 


-đủ 6 khâu và _ theo đúng trình. tự đã kể trên. Mộ bài soạn bao 
gồm những khâu nào, xắi h 


sẽ 


hoàn toàn do đặc điểm về 


định. 


Thứ hơi, các khâu cơ bản của quá trình dạy học cũng không 
phải là các giai đoạn hay các bước, bởi vì chúng không phải là 
những đoạn rời nhau, nối tiếp nhau về mặt thời gian. “Đảm bảo - 
trình độ xuất phát” có thể đan kết với “kiểm tra”; “làm việc với 
nội dung mới” có thể đan xen với “củng cổ”, có thể chứa một số 
yếu tố “gợi động cơ”, nhất là gợi động cơ trung gian. Tuy nhiên, 
trong khi một đoạn này có tỉ hể tập trung vào “làm việc với nội 
dung mới” thì ở một đoạn kia, ˆ 'củng cổ” lại là chủ yếu. Như vậy 
một đoạn của bài soạn mang tên một khâu nào đó không có 
nghĩa là nó loại trừ các chức năng của những khâu khác mà chỉ 
có nghĩa là một chức năng nào đó nỗi bật hơn các chức năng còn 
lại. Mặt khác, một đoạ 
hàng của khâu 

nhà” thường 
hần chức năng của 


không có nghĩa là nó ; 
đó. Ví dụ, khâu mang tên “hướng dẫn công việ 
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thực hiện không phải 
khâu đó, có khi chỉ còn lại việc ra bài về nhà, bởi vì nhiều yếu 
tố “hướng dẫn công việc ở nhà” có thể c ã được thực hiện xen lẫn 


với các khâu khác trước đó. 
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2.3. Những thành tổ cơ sở của phương pháp dạy học 


Những thành tố cơ sở của phương pháp dạy học đã được 
trình bày ở chương IV, mục 5, tuy nhiên một số ý cơ bản vẫn 
được tóm lược dưới đây. 

Theo quan điểm hoạt động, quá trình dạy học là một quá 
trình điều khiển hoạt động học tập của học sinh nhằm thực 
hiện các mục tiêu dạy học. Xuất phát từ một nội dung bài học, 
ta cần phát hiện những hoạt động liên hệ với nội dung đó rồi 
căn cứ vào mục tiêu của bài mà chọn ra và cho học sinh tập 
luyện một số trong các hoạt động đã phát hiện được. Vậy phân 
tách một hoạt động thành những hoạt động thành phần cũng 
giúp ta tổ chức cho học sinh tiến hành những hoạt động với mức 
độ phức hợp vừa sức họ. 

Hoạt động thúc đẩy sự phát triển là những hoạt động mà 
chủ thể thực hiện một cách tự giác và tích cực. Vì vậy, cần cố 
gắng gợi động cơ để học sinh ý thức rõ vì sao và do đó sẵn sàng ' 
tự nguyện thực hiện hoạt động này hay hoạt động khác. 

Việc thực hiện hoạt động nhiều khi đòi hỏi những tri thức 
nhất định, đặc biệt là tri thức phương pháp. Những tri thức 
_ như thế cũng có khi lại là kết quả của một quá trình hoạt động. 

Trong hoạt động, kết quả rèn luyện ở một mức độ nào đó có 
khi lại là tiền đề để tập luyện và đạt kết quả ở mức cao hơn. Do 
đó cần phân bậc hoạt động làm căn cứ cho việc điều khiển quá 
trình dạy học. _ | 

Như vậy, quan điểm hoạt động trong phương pháp dạy học 
được thể hiện ở các tư tưởng chủ đạo sau đây: 

() Cho học sinh thực hiện và tập luyện những hoạt động 
và hoạt động thành phần tương thích với nội dung và mục tiêu 
dạy học. _ 
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Trong quá trình dạy học môn Toán, cần cho học sinh tập 

luyện những dạng hoạt động sau (xem chương IV, mục 5.1.1): 
_® Nhận dạng và thể hiện một định nghĩa, một định lí hay 
một phương pháp; 

e Những hoạt động toán học phức hợp; 

e Những hoạt động trí tuệ phổ biến trong môn Toán; 

e Những hoạt động trí tuệ chung; 

e Những hoạt động ngôn ngữ. 

(1i) Gợi động cơ cho các hoạt động học tập (xem chương 1V, 
mục 5.2). _ 

e Chú ý gợi động cơ lúc mở đầu, ở những bước trung gian và 
thậm chí cả khi kết thúc bài dạy; 

e Gợi động cơ mở đầu có thể xuất phát từ thực tế hoặc từ nội 
- bộ Toán học, trong đó gợi động cơ từ nội bộ Toán học thưởng là 
từ yêu cầu xoá bỏ một sự hạn chế, chính xác hóa một khái niệm, 
hướng tới một sự tiện lợi, hợp lí hoá công việc, hoàn chỉnh và hệ 
thống, lật ngược vấn để, tương tự hóa, khái quát hoá, phát hiện 
mối liên hệ và phụ thuộc; 

e Gợi động cơ trung gian thường được thực hiện bằng cách 
hướng đích, quy lạ về quen, tương tự hoá, khái quát hoá, xét 
mối liên hệ và phụ thuộc. | 

(11) Giúp học sinh kiến tạo tri thức, đặc biệ 
phương pháp như phương tiệ : 

Những tri thức phương phấp có thể liên hệ với những 
thuật giải như giải phương trình bậc hai, dựng một tam giác 
biết 3 cạnh,... Mặt khác cũng có thể giúp thực hiện những 
phương pháp có tính chất tìm đoán như giải bài toán hình học 
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bằng phương pháp veetơ hay toạ độ, phương pháp chung để 
giả1 bài toán. 

Việc kiến tạo tri thức phương pháp có thể được thực hiện ở 
những cấp độ khác nhau (xem chương IV, mục 5.3): 


® Dạy học tưởng minh những tri thức phương pháp quy 
định trong chương trình; 


e Không báo những tri thức phương pháp trong quá trình 
hoạt động; 

e Tập luyện những hoạt động ăn khớp với những tri thức 
phương pháp. , 

av) Phân bậc hoạt động làm căn cứ điều khiến quá trình 
dạy học. | 

s Có thể phân bậc hoạt động theo những phương diện khác 
nhau: sự phức tạp của đối tượng hoạt động, sự trừu tượng, khái 
quát của đối tượng, nội dung của hoạt động, sự phức hợp của: 
hoạt động, chất lượng của hoạt động. ˆ _ _ 

se Sự phân bậc hoạt động là một căn cứ để điều khiển quá 
trình dạy học, cụ thể là: chính xác hoá mục tiêu, tuần tự nâng 
cao yêu cầu, tạm thời hạ thấp yêu cầu khi cần thiết, dạy học 
phân hoá. 

Những tư tưởng chủ đạo trên hướng vào việc tập luyện cho 
học sinh những hoạt động và hoạt động thành phần, gợi động cơ 
hoạt động, kiến tạo tri thức, đặc biệt là tri thức phương pháp, 
phân bậc hoạt động như những thành tố cơ sở của phương pháp 
dạy học. Sau này để cho gọn, ta gọi các thành tố cơ sở của 
phương pháp dạy học là: 

() Hoạt động và hoạt động thành phần; 
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(1) Động cơ hoạt động; 

(11) Tri thức trong hoạt động; 

(v) Phân bậc hoạt động. 

-Coi các yếu tố kể trên là những thành tố cơ sở của phương. 
pháp dạy học vừa là nhấn mạnh vai trò “cd sở” của các yếu tố 
đó, cũng vừa là nói lên sự hạn chế của chúng; chúng Ì những 
thành tố cơ sở chứ chưa phải là toàn bộ phương pháp 

xx Đbe¬ 


Từ những thành tố cơ sở của phương pháp dạy học tối p phương 
pháp dạy học chỉ tiết còn có một khoảng cách. Khoảng cách này 


2.4. Những hình thức làm việc của thầy và trò 


Trong quá trình dạy học, những hoạt động của thầy và trò 
được thực hiện thông qua những việc làm. Về mặt phương pháp 
dạy học, sẽ là có ý nghĩa khi phân biệt một việc làm là do nhân 
vật nào thực hiện, được tổ chức dưới hình thức nào, và phương 
tiện dạy học nào được sử dụng. Nhân vật và hình thức tổ chức 
tổ chức thực hiện một việc làm được phân biệt như sau (ở đây có 
đưa vào những kí hiệu ngắn gọn để tiện trình bày bài soạn): 


GŒV.Ắ Giáo viên thực hiện việc làm. 


HS: Một học sinh riêng lẻ thực hiện việc làm, 
_ chẳng hạn làm bài trên bảng - 

NHÓM: Nhóm làm việc tập thể. 

LỚP: Cả lớp (từng người độc lập) thực hiện việc 


làm, chẳng hạn từng người làm bài ra giấy 
nháp. 
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GŒV—H5: Giáo viên cùng với một học sinh (giáo viên 
_ _ giúp một học sinh thực hiện việc làm). 
_GV-LỚP: Giáo viên cùng với tập thể lớp, chẳng hạn 
giáo viên đặt một số câu hỏi và lần lượt gọi 
một số học sinh trả lời. _ 

Thực ra hầu như trong mọi trường hợp cả thầy lẫn trò (cả 
lớp) đều tham gia việc làm, nhưng nếu việc làm của một nhân 
vật đã xác định việc làm của các nhân vật còn lại thì chỉ cần 
dùng kí hiệu để chỉ nhân vật có việc làm chỉ phối. Sau đây là 
một vài ví dụ: 

e HS: Bài tập 2 trong SGK không có nghĩa là chỉ có một HS 
làm việc (chẳng hạn giải bài tập 2 trên bảng). Thật ra trong 
trường hợp này đương nhiên có việc làm của giáo viên và cả lớp: 
GV ra bài tập 2 trong SGK, một Hồ làm bài tập đó trên bằng, 
cả lớp theo dõi để chuẩn bị phát biểu ý kiến. 


e GV: Chứng mình định lí I1 không có nghĩa là chỉ giáo viên: 
làm việc. Thật ra trong trường hợp này việc làm của giáo viên đã. 
ch1 phối một việc làm khác của cả lớp. Tất cả các học sinh trong 
lớp theo dõi để tiếp thu chứng minh mà thầy trình bày. 


2.5. Cấu trúc của bài soạn 


Ở mỗi bài soạn, thoạt đầu là mục tiêu được cụ thể hoá, 
trong đó có ghi rõ frọng tâm của bài. 

_ Tiếp đó, bài soạn được phân chia theo những khâu cơ bởn 
của quá trình dạy học. Như đã trình bày trong mục 2.2, mỗi bài 
không nhất thiết phải trải qua đủ các khâu đã liệt kê. Nêu lên 
bao nhiêu khâu, những khâu nào và theo trình tự nào là tuy 
thuộc mục tiêu và nội dung từng bài. Riêng khâu “làm việc với 
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nội dung mới” lại được chia nhỏ theo các tiểu mục của nội dung 
bài, nói chung giống như trong sách giáo khoa. Như vậy, các 
khâu cơ bản của quá trình đạy học được coi là dàn ý về mặt sư 
phạm, còn dàn ý về nội dung được lồng vào một mục của dàn ý 
sư phạm, đó là mục “làm việc với nội dung móï”. Để khỏi có sự 
lẫn lộn do hai dàn ý trên đan xen với nhau, không nên đánh số 
các khâu cơ bản của quá trình dạy học mà chỉ dùng phông chữ, 
cỡ chữ thích hợp để làm nổi rõ các khâu này. 

Ở mỗi khâu cơ bản sẽ nêu lên một dãy uiệc lờm của thầy và 
trò được kí hiệu và đánh số ->1, ->2, ->3 v.v... không cần ghi từ 
“việc làm”) và có chỉ rõ loại nhân vật thực hiện được phân biệt 
như sau: giáo viên (GV), cá nhân học sinh (HS), nhóm làm việc 
tập thể (NHÓM), cả lớp làm việc từng người (LỚP), giáo viên 
cùng với cá nhân học sinh (GV — Hồ), giáo viên cùng với tập thể 
lớp GV — LỚP). Một việc làm có thể gồm nhiều phần, mỗi phần 
do một loại nhân vật thực hiện, ví dụ: 


HS:....... 


_ Chỉ khi nào một việc làm có nhiều loại nhân vật thực hiện 
đan xen đến mức không thể hoặc khó dự kiến phân định trước 
phần nào do loại nhân vật nào thực hiện thì mới dùng các kí 
hiệu (GV _— HS) hoặc (GV — LỚP). 

Dưới mỗi việc làm có ghi những £hờnh tố cơ sở của phương 
pháp dạy học. Đương nhiên không phải ở việc làm nào cũng ghi 
những thành tố cơ sở của phương pháp dạy học và nếu có ghi thì 
cũng không nhất thiết phải đủ cả 4 thành tố đã liệt kê ở mục 2.3. 
Một hoại động, chẳng hạn khái quát hoá, nếu có các thành phần 
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_cần được nhấn mạnh là phân tích, so sánh thì sẽ được ghi là khái 
quát hoá (phân tích, so sánh). Ở thành phần ứr¡ ¿hức có thể phân 
biệt tr1 thức như phương tiện với tri thức như kết quả của hoạt 
động bằng cách ghi tương ứng là ứr¡ thức cần thiết và trị thức đọt 
được. Nếu 3 câu a), b), e) của một bài tập hay nếu 2 việc làm ->]1, 
—>2 được phân bậc từ thấp đến cao thì ta sẽ gh1 tương ứng là Phân 
bậc: a), b), e) hay Phân bậc: ->1, —›9. 


Ví dụ: 
_—>1l. GV: Trình bày phần mềm... 


s® Hoạt động: khái quát hoá (phân tích, so sánh). 
e Phân bậc: a), b), e). 


Các mục 2.2 và 2.4 cho thấy cấu trúc bài soạn như trên bao 
quát được các khâu cơ bản của quá trình dạy học, các hình thức 
hoạt động bên ngoài của thầy và trò, các hình thức tổ chức dạy 
học và các phương tiện dạy học; còn các con đường nhận thức, 
các tình huống điển hình trong dạy học môn Toán có thể được 
thể hiện ở nội dung và trình tự sắp xếp của các việc làm của 
thầy và trò Xem chương IV, mục 2). Ngay cả những xu hướng 


dạy học không Tuyền thống, chẳng hạn dạy học s giải quyết vấn 
đề, cũng không vượt ra ngoài cấu trúc này: việc phát hiện hoặc 


thâm nhập tình huống gợi vấn đề nằm ở khâu hướng đích và 
gợi động cơ, việc tìm giải pháp thuộc về khâu làm việc với nội 
dung mới, việc trình bày giải pháp thì đã có trong SGK, còn việc 
nghiên cứu sâu lời giải có thể được đưa vào các khâu củng cố 
hay làm việc với nội dung mới. Như vây, cấu trúc trên tạo điều 
kiện uận dụng phối hợp những phương pháp dạy học, kể cả 


441 


' những phương pháp truyền thống lần Không truyền thống vào 
trong một bài học. 
Những thành tố cơ sở của phương pháp dạy học (mục 2.3) và 


những việc làm của thầy trò (mục 2.4) làm nổi bật hoạt động của 


boa sinh như là thành nhần cốt vến! eœ1a cấu trúc bài soạn. 


`". ẳằẳắ¬¬ -_——.——— 


= 


Cấu trúc bài soạn như trên khá mềm dẻo uề mức độ chi tiết: 
nội dung tri thức trong sách giáo khoa có được đưa vào "làm 
việc với nội dung mới” hay không, những bình luận về những 
thành tố cơ sở của phương pháp dạy học, những câu hỏi cụ thể 
v.v... có được ghi vào từng việc làm hay không là tuỳ thuộc từng 
giáo viên. Như vậy cấu trúc bài soạn như trên thích ứng được 
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viên trẻ mới ra trường hay giáo sinh thực tập sư phạm. 


Cuối cùng cần lưu ý là những thành tố cơ sở của phương 
pháp dạy học không xác định phương pháp dạy học một cách 
đơn trị. Ví dụ, một t dãy bài tập phân bậc tuy là một thành tố cơ 


rõ 5 cách thức mà giáo viên sử dụng dãy bài tập n này, tức là thầy 
một trong những con đường khác nhau, 
chẳng hạn: 

e Cho học sinh làm dãy bài tập này bắt đầu từ bài dễ nhất 
rồi nâng dần lên những bài ngày một khó hơn; 

e Bắt đầu ngay bằng một bài trung bình và chỉ khi thấy 
nhiều học sinh gặp khó khăn thì thầy mới tạm thời hạ thấp 
yêu cầu quay về bài dễ hơn, tạm lùi một vài bước để sau đó lại 
tiếp tục tiến lên một cách vững chắc hơn; 

e Ra những bài tập này một cách phân hoá cho những loại 
đối tượng có trình độ khác nhau: những học sinh yếu kém bắt 
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đầu từ bài dễ nhất, những học sinh trung bình và khá bắt đầu 
từ bài trung bình, còn những học sinh thật sự giỏi có thể bắt 
đầu từ một bài khó và nếu họ còn thừa thời gian thì giáo viên sẽ 
tiếp tục bổ sung những bài tập nâng cao. 

Như vậy, từ bài soạn đến quá trình dạy học thật sự còn cố 
một khoảng cách mà người thầy giáo cần phải vượt qua. Có thể 
vượt qua bằng sự chuẩn bị trước một cách chi tiết đối với người 
mới vào nghề, nhưng cũng có thể bằng sự ứng phó linh hoạt và 
sáng tạo ngay tại lớp, tại chỗ đối với những thầy giáo đã dày 
dạn kinh nghiệm giảng dạy, tuỳ theo trình độ của học sinh, 
hoàn cảnh thực tế của lớp học và sự diễn biến cụ thể của tương 
tác dạy học giữa thầy và trò. 

Sau đây là ví dụ về một bài soạn ở mức độ cô đọng, người 
học sẽ tiếp tục chi tiết hoá bài này theo yêu cầu của bài tập 6 
trong phần “Câu hỏi và bài tập”. 


Ví dụ uê bài soạn: 
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Chương 1 
_ ĐẠO HẢM 


§1. ĐỊNH NGHĨA VÀ Ý NGHĨA CỦA ĐẠO HẢM 


(Tiết 1: Định nghĩa đạo hàm ˆ 
và những khái niệm cố hiền quan) 

Mục tiêu 

e Phát biểu được định nghĩa đạo hàm và biết tính đạo hàm 
dựa vào định nghĩa này. | 

e Hiểu rõ khái niệm đạo hàm xuất phát từ thực tế, đặc biệt 
là phát biểu được định nghĩa và tính được vận tốc tức thời như 
một trường hợp riêng của đạo hàm. 

_e Hiểu định nghĩa đạo hàm một bên và đạo hàm trên một 

khoảng. 

e Phát biểu và chứng minh được định lí về mối liên hệ giữa 
sự tồn tại của đạo hàm và tính hiên tục của hàm số. Chứng 
minh được rằng mệnh đề đảo của định lí này là không đúng. 


Trọng tâm: Hiểu khái niệm đạo hàm, biết tính đạo hàm 








đạo hàm với tính liên tục của hàm số. 
HƯỚNG ĐÍCH 
->1. GV: Chương đầu tiên của giải tích lớp 12 có nội dung xoay 
quanh một khái niệm quan trọng của giải tích, đó là đạo hàm. 


LỚP: Đọc những tiêu đề nội dung của chương (tr.3 SGK). 
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LÀM VIỆC VỚI NỘI DUNG MỚI 


1. Bài toán tìm uận tốc tức thời của một chất điểm 
chuyển độg thẳng 

-> 9. LỚP: Đọc SGK mục 1. Bài toán tìm vận tốc tức thời... 
(tr. 3 -— 4). 

GV: Đoạn nào cho ta ý niệm về vận tốc tức thời như đã học 
ở Vật lí lớp 10? 

Trong đoạn đó có chỗ nào còn chưa rõ? 

Chỗ chưa rõ đó được chính xác hoá nhờ khái niệm nào? 

e© Động cơ: Chính xác hoá một khái niệm đã biết (vì trước 
đây chưa đủ điều kiện để chính xác hoá). 

e Tri thức cần thiết: Khái niệm giới hơn. 

2. Định nghĩa đạo hàm 

-> 3. LỚP: Làm 9 bài tập sau: 

() Nhiệt lượng Q cần tiêu thụ để tăng nhiệt độ của một vật 


thể từ t„ tới t là một hàm số của nhiệt độ t: Q = f(Œ). Từ nhiệt độ 
t, lên nhiệt độ tạ + At cần tiêu thụ một số gia nhiệt lượng AQ. 
. A . 2 x9, 
khi đó ¬ là nhiệt dung trung bình trong khoảng thay đối 
nhiệt độ At (At z 0). Hãy định nghĩa nhiệt dung tại nhiệt độ tạ 
của vật thể đó. 

(1) Điện lượng của một dòng điện truyền trong dây dẫn là 
một hàm số của thời gian t: Q = fŒ). Từ thời điểm tạ tới thời 
AQ 
At 


điểm tạ + At có một số gia điện lượng AQ. Khi đó là cường 
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độ trung bình của dòng điện trong khoảng thời gian At (At z 0). 
Hãy định nghĩa cường độ tức thời tại thời điểm tạ. 


GV: Không phải chỉ vấn để vận tốc tức thời mà nhiều bài 
toán trong Toán học, trong khoa học kĩ thuật nói chung liên 


quan tỚI VIỆC tìm uận tốc biên thiên của một hòn š Số tại một giá 
trị của đối số, đại lượng này thể hiện bởi giới hạn dạng 


. f —Í Z ° ˆ“ 
im fx+Ax)-E@), trong đó f(z) là một hàm số đã cho của đôi 
Ax->0 Ax 

số x, từ đó phát biểu định nghĩa đạo hàm và giới thiệu kí hiệu 


tương ứng (SGK tr. 4 — 5). 


HS: Phát biểu định nghĩa vận tốc tức thời của chuyển động 
thẳng (phỏng theo định nghĩa đạo hàm). 


e Hoạt động: Định nghĩa khái niệm thái quát hoá, hoạt 
động ngôn ngũ). 


e Động cơ: Khái niệm đạo hàm xuất phát từ thực tế. 


e Tri thức đạt được: Định nghĩa đạo hàm tại một điểm. 
3. Cách tính đạo hàm bằng định nghĩa 


4. LỚP : Đọc SGK để nắm được 3 bước tính đạo hàm 


HS: Làm bài tập 1 (tại lớp): Tính đạo hàm của hàm số 


y= x tại điểm xạ = 9. 

LỚP: Làm bài tập 2 (về nhà): Tính đạo hàm của hàm số 
y = x tại điểm xu. 

e Hoạt động: Thể hiện phương pháp tính đạo hàm bằng 
định nghĩa, khái quát hoá. _ 
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s Iri thức đạt được: Phương pháp tính đạo hàm bằng định nghĩa. 
e Phân bậc: Bài tập 1,9. _ 


4. Đạo hdàm một bên 


—> 5. GV: Nhắc lại định nghĩa giới hạn bên phải (bên trái) của 
một hàm số và điều kiện ắt có và đủ để limf(x)=L (Lớp 11). 

LỚP: Tự đọc SGK mục 4. Đạo hàm một bên (tr. 6). 

ð. Đo hàm trên một bhodng 

— 6. Tự đọc SGK mục 5. Đạo hàm trên một khoảng (tr.6). | 

6. Quan hệ giữa sự tồn tại của đạo hàm uò tính liên 
tục của hàm số _ 

-> 7. GV: Phát biểu và chứng minh định lí ở mục 6 SGK 
(tr.6 và đầu tr.7). Tiếp đó lật ngược vấn đề để học sinh xét 
mệnh đề đảo và yêu cầu học sinh bác bỏ mệnh đề này bằng cách 
đưa ra một phản ví dụ là hàm số y = Ix| . 


LỚP: Tự đọc SGK để hiểu và có thể trình bày lại phần xét 
mệnh đề đảo (tr. 7). 


CỦNG CỔ VÀ HƯỚNG DẪN CÔNG VIỆC Ở NHÀ 

—> 8. GV: Tóm tắt: 

e Định nghĩa đạo hàm tại một điểm, đạo hàm trên một 
khoảng và quy tắc tính đạo hàm bằng định nghĩa. 

e Định lí về quan hệ giữa sự tôn tại của đạo hàm và tính 
liên tục của hàm số. | 

Bài tập về nhà: — 4, bài tập 2 SGK, phần việc của HS được 
nêu trong -> 7, các bài tập 1, 2, 3 SGK, tr. 11-— 12. 
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Chú ý: Bài này được soạn dựa trên phân phối chương trình 
môn Toán Trung học phổ thông — Vụ Trung học phổ thông 
2000. Nhiều ý kiến cho rằng nội dung quy định ở trên là quá 
nặng so với 1 tiết được phân phối. 


Căn cứ vào chức năng nổi bật ở mỗi bài, người ta phân biệt 
X~", - . ` + ` * ^A" “.* ` * ^ ^ `" 
những kiểu bài học khác nhau: bài nội dung mới, bài ôn tập, bài 


luyện tập, bài thực hành. Không cần thiết phải có hướng dẫn 
riêng cho từng kiểu bài này. Mỗi kiểu bài soạn chỉ là một sự 
vận dụng của một tổ hợp những khâu cơ bản của quá trình dạy 
học thích hợp với mục tiêu và nội dung bài đó. 
—— Một bài ôn tập có thể bao gồm các khâu cơ bản sau (đương 
nhiên không phải bài ôn tập nào cũng phải bao gồm các khâu 
như thể): 

e Hệ thống hoá, 

-© Luyện tập, 


-_ Các khâu đưới đây có thể tạo thành một öời luyện tập nào 


e Kiểm tra đánh giá, 

e Luyện tập, 

e« Hướng dẫn công việc ở nhà. 

Bài nội dung mới có hạt nhân là khâu “làm việc với nội 
dung mới” được tổ hợp một cách linh hoạt với một số trong các 
khâu cơ bản khác của quá trình dạy học. Sau đây là một vài 
khả năng tổ hợp một số khâu thành những bài nội dung mới: 
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._ 


e Kiểm tra đánh giá; 
e Hướng đích và gợi động cơ; 
se Làm việc với nội dung mới; 
e Luyện tập. 
hoặc | 
e Đảm bảo trình độ xuất phát; 
e Hướng đích và gợi động cơ; 
se Làm việc với nội dung mới; 


_« Hướng dẫn công việc ở nhà. 


Những bài có khâu “làm việc với nội dung mới” như trên 
thường bao gồm cả nhiều khâu cơ bản khác của quá trình dạy 
học; nếu khâu “làm viêc với nội dung mới” không thật đậm nét 
so với các khâu khác thì những bài như vậy thường được gọi là 
bài hỗn. hợp. _ 
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CÂU HỎI VÀ BÀI TẬP 


2. Hãy giải thích tính thống nhất và tính linh hoạt của dàn 
ý bài soạn theo các khâu cơ bản của quá trình dạy học. 


=® ~+~~- . 2. ,3 ⁄/ + ~ „A2 ID ^? .Ằ. _—¬ 1-32 x> ¬hư⁄x»¬ rKAa: r># rz 
8. Hãy giải thích rõ tổng thể cúc phương phúp dọ học đa 


dạng uà nhiều chiêu được thể hiện trong cấu trúc bài 
soạn ở mục 9.5 như thế nào. 


4. Hãy giải thích rõ cấu trúc bài soạn ở mục 2.5 làm nổi bật 
hoạt động của học sinh như thế nào. _ 

5. Cho ví dụ chứng tổ những thành tố cơ sở của phương 
pháp dạy học chưa phải là t 1 
về phương pháp dạy học. 

6. Hãy chi tiết hoá bài soạn trong ví dụ ở cuối mục 2.5 sao. 
cho thích hợp với giáo sinh thực tập sư phạm. 
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